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RESUMO

A partir das duas ultimas décadas, um postulado central tem guiado as pesquisas sobre
os saberes e conhecimentos docentes, considerando os professores como sujeitos que
possuem determinados conhecimentos e saberes, mobilizados e produzidos no ambito do
seu trabalho cotidiano, muitas vezes, em fungéao da realidade em que atuam. Isto implica
em considerar o professor enquanto um sujeito que assume sua pratica, a partir dos
significados por ele atribuidos, um sujeito que possui repertdrio proveniente de sua
propria atividade profissional e processo de formagao. Partindo deste contexto, o presente
estudo teve por objetivo investigar o processo de producédo, mobilizagdo e significacdo
dos saberes e conhecimentos docentes, ocorrido nos espagos-tempo coletivos da escola.
Para tanto, desenvolvemos nosso estudo na Escola Municipal de Ensino Fundamental
“Padre Francisco Silva”, acompanhando um grupo de professoras das séries iniciais € a
equipe de gestdo em dois espagos-tempo coletivos da escola: o trabalho docente coletivo
(TDC) e o grupo de trabalho de 12 a 42 série (GT-2). Além disso, também observamos a
sala de aula de uma das professoras que participava destes dois grupos, acompanhando
o trabalho de alfabetizagdo por ela desenvolvido. Os dados e vivéncias produzidos no
processo de pesquisa, a partir do contato com estes sujeitos, nestes trés espagos-tempo
diferentes, permitiram a construcdo de um conjunto de imagens de experiéncias, que
deram a ver os saberes e conhecimentos mobilizados, produzidos e significados, a partir
de situacdes de limites e possibilidades das acbes educativas realizadas por estas
profissionais. Neste movimento nos deparamos com o processo de reflexdo das
professoras e demais profissionais da escola, com o desenvolvimento de um ambiente de
colaboracao e com o exercicio da pesquisa e da escrita docente, que se constituiram em
elementos fundamentais no processo de produgcdo, mobilizacdo e significacdo destes
saberes e conhecimentos evidenciados. Vale dizer que realizar tal pesquisa,
sistematizando e partilhando o conjunto de saberes e conhecimentos produzidos no
cotidiano escolar, significou colaborar com os professores em seu processo de
desenvolvimento profissional e valorizacdo da profissdo docente e ainda, partilhar
possiveis caminhos, saberes e conhecimentos a servico da maior razao de ser da escola:

os alunos.
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Abstract

From the last to decades, a central postulate has been guiding the researches regarding
teacher’'s knowledge, considering teachers as persons that own certain knowledge
mobilized and produced on the scope of their daily work. This implies to consider a teacher
as a person that own knowledge that come from your own professional activity and
academic background. In this direction, the present study has the goal to investigate the
production, mobilization and significance process of teacher’s knowledge in the collective
meeting spaces on school itself. In order to achieve that, we have developed our study on
Padre Francisco Silva’s Elementary School, following a teacher’s group of first grades and
the school management team, on two collective moments inside the school: the collective
teacher’s working meetings (TDC) and the 1st to 4th working group (GT-2). Besides that,
we have also observed the pedagogical practice of one of those school teachers inside the
class room. The data produce on the research process, from the contact with this people,
on those three different school spaces, have allowed the construction of experience
images which show the mobilized, produced and meant knowledge from cutting-edge
situations and possibilities of educational actions carried by those professionals. In this
movement we have faced the reflection process of those teachers and other school
professionals with the development of collaborative environment and research and
teachers writing exercising, considered as elements responsible for production,
mobilization and significance process of this evidenced knowledge. It's worthy to say that
to carry out such a research, systematizing and presenting this knowledge set produced
on the daily school work meant to collaborate with those teachers on their professional
development and importance of teacher’s work itself and still share possible ways and
knowledge on the duty of the main reason of school existence: the students.
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“Sé existe saber na invencao, na reinvencao,
na busca inquieta, impaciente , permanente,
que os homens fazem no mundo, com 0 mundo
e com os outros. Busca esperancosa tambéem.”
(Paulo Freire, 1983).
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As criancas — a maior razdo de ser da escola.

Aos profissionais da educacao que fazem com que as criancas

sejam a maior razao de ser da escola.
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Uma pequena introducao...

] “Desafio...

E preciso movimento, deslocamento,
Num ir e vir de cores, cacos, vidros...
multiplicidade
pluralidade
Né&o vejo definigcdo, clareza...
Num emaranhado que instiga o olhar
— alimagem —
difusa por um instante
harménica por um movimento
Inebria
Aguca
tudo se faz por sentidos
tudo nos acontece pela experiéncia
Inquietude
Perturbacéo
Encantamento
Acontecimento
Despertar
Sera isso beleza?
Caleidoscadpio...

Quais saberes em suas combinagées inconclusas?”

(Tamara Abrao Pina)

Convido ao leitor, a seguir este texto, acompanhado por um Caleidoscopio,
objeto tdo antigo e ao mesmo tempo tdo curioso, inventado pelo inglés David

Brewster, em 1816, cuja nomenclatura anuncia novas/outras formas de olharmos



tudo o que estd a nossa volta, pois do grego kalos (=belo), eidos (=zimagem) e
scopéo (=vejo): Caleidoscdpio significa "vejo belas imagens”. '

Sugiro a companhia pela possibilidade de melhor compreender a
importancia que os vestigios, as marcas, 0os cacos, pedacos, cores, movimentos,
dinamicidade e complexidade adquirem nos objetivos e caminhos, que esta
pesquisa se propde a investigar.

Olhar para a acao educativa, enraizada na cotidianidade de espacos-tempo
coletivos da escola, de relagbes e vinculos estabelecidos, de praticas e acdes
deflagradas, buscando nesta dindmica entender e desvelar os saberes e
conhecimentos produzidos, construidos, mobilizados, (re)significados e de que
maneira tudo isso é possivel, enfim, quais as possibilidades de formacao de uma
escola outra permitem tais saberes e conhecimentos? Tudo isso nos instiga e nos
desafia, exigindo atencdo, sensibilidade, cuidado ao detalhe, ao pequeno, aquilo
gue nao estad dado num primeiro instante. Para tanto, nada melhor que o recurso
do caleidoscopio. Porém, cautela! Pois a beleza e o encanto consistem em
primeiro atentar-se as miudezas, aos pedacgos, para entdo compreender e (re)
construir o todo — a imagem. Sera, entdo, com essas orientagdes que seguiremos

adiante...

A producao de saberes e conhecimentos no cotidiano escolar:

imagens de limites e possibilidades da acao educativa

Assim intitulado, apresento aqui o texto de minha dissertacdo de Mestrado
em Educacao, desenvolvida junto ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao
Continuada (GEPEC).

Comprometida com a tematica/problematica dos Saberes Docentes, com 0
intuito de investigar os elementos envolvidos no processo de producéo,
mobilizacdo e significagcdo dos saberes e conhecimentos que compdem as acdes
educativas no cotidiano escolar, procurei ao longo do fazer da pesquisa delinear

! Informag@es retiradas do artigo “Caleidoscépio” disponivel em http://members.tripod.com/~netopedia/fazer/caleidos.htm



os espelhos constitutivos deste caleidoscopio, ao encontro de possiveis imagens,
apresentadas em cada um dos capitulos:

» Capitulo I: “Das marcas que trago no percurso e na memoria: imagens que me

constituem... mulher, professora, pesquisadora™

Este primeiro capitulo aborda o meu percurso de formacdo como aprendiz
de pesquisadora e professora, a partir das memorias pedagdégicas e memorias da
vida, delineando alguns indicios para a compreensao de que maneira a escola, a
pesquisa, as praticas cotidianas e os saberes docentes foram integrando e
permeando as minhas experiéncias, contribuindo, assim, para as razées que me

levaram a realizacao do presente trabalho.

» Capitulo Il: “Sobre saberes e conhecimentos docentes: imagens orientadoras’.

O segundo capitulo tem como proposta contextualizar a tematica dos
saberes e conhecimentos docentes no campo da formacdo de professores,
destacando os estudos de trés teoricos de grande referéncia nessa area de
pesquisa: Shulman, Gauthier e Tardif, influenciando tanto os estudos
internacionais quanto nacionais. Em seguida, a partir do que foi produzido por tais
tedricos e também considerando as discussodes e reflexdes acerca dessa tematica
desenvolvida no GEPEC e por alguns autores brasileiros (Fiorentini,1998 e
Geraldi, 2006) apresentamos o conceito de saber e conhecimento que assumimos
na pesquisa e que representaram as imagens orientadoras para analisarmos todo
0 conjunto de saberes e conhecimentos que buscamos investigar no cotidiano das
acoes educativas, deflagradas em uma escola publica. Por fim, apontamos
algumas suspeitas acerca dos elementos potencializadores e constitutivos do
processo de produgcdo, mobilizacdo e significagcdo dos saberes e conhecimentos
elaborados.



» Capitulo lll: “A escola, a pesquisa e o cotidiano: caminhos possiveis na
compreensdo do processo de mobilizacdo, producéo e significacdo de saberes

e conhecimentos face a agdo educativa”

No terceiro capitulo procuro detalhar os objetivos definidos para a
realizacdo deste estudo bem como as orientagdes metodoldgicas que permearam
todo o processo de investigacdo. Fizemos aqui uma apresentacdo da escola, dos
seus espacos-tempo coletivos e dos sujeitos que deles participaram nos anos de
2004 e 2005, permitindo, assim, com que nosso estudo se realizasse nessa escola
especifica: a Escola Municipal de Ensino Fundamental “Padre Francisco Silva”.
Ainda nesse capitulo, ao final, abordamos todo o procedimento de producéo,
selecdo e analise dos dados ancorados nos pressupostos do Paradigma Indiciario

de Carlo Ginzburg .

» Capitulo IV: “Imagens de experiéncia: saberes e conhecimentos mobilizados,

produzidos e significados no dia-a-dia da E.M.E.F ‘Padre Francisco Silva’”.

Trouxemos no quarto capitulo trés grandes quadros de imagens configurados
no processo de pesquisa e que definimos como Imagens de Experiéncia,
representando nossos eixos de analise. Esses eixos foram delineados na tentativa
de reconstruir as experiéncias e relacées que, no lugar de pesquisadora, vivenciei
com o grupo de professoras, especialistas e pesquisadores da E.M.E.F. “Padre
Silva” em trés espacgos-tempo diferentes da escola — o Trabalho Coletivo Docente
de 12 e 22 séries — TDC (que deu origem ao quadro /Imagens de Experiéncia 1); o
Grupo de Trabalho de 12 a 42 séries — GT-2 (representado pelo quadro /Imagens
de Experiéncia 2) e a sala de aula de uma professora-alfabetizadora da escola, a
professora ftala (permitindo a formacdo de um terceiro quadro Imagens de
Experiéncia 3).

Partindo das singularidades de cada um desses espacos-tempo foi que

procuramos identificar e analisar os conjunto dos saberes e conhecimentos



produzidos em face das situacdes de limites e possibilidades das acdes
educativas destes profissionais. Num segundo momento, o que fizemos foi olhar
para cada uma de nossas imagens de experiéncia em busca de seus
entrelacamentos visando compreender de que maneira 0 conjunto de saberes e
conhecimentos produzidos foram circulando e permeando cada um desses
espacos-tempo da escola, o que nos permitiu também dar a ver importantes
dimensodes deste movimento de produgdo, mobilizacdo e significacdo de saberes e
conhecimentos: a reflexdo, a colaboracao, a pesquisa e a escrita.

» Capitulo V: “Entre Saberes e Conhecimentos: imagens das licbes aprendidas

no percurso”.

Apbs o processo de reflexdo instaurado a partir da compreensao dos saberes e
conhecimentos elaborados, mobilizados e significados por nossos sujeitos,
realizamos a escrita do quinto e ultimo capitulo. Aqui buscamos pontuar as licdes
aprendidas por essa aprendiz de professora e pesquisadora no percurso e
chegada desse estudo, licdes construidas na relacdo das aprendizagens tidas
enquanto pesquisadora na E.M.E.F. “Padre Francisco Silva” com as minhas
aprendizagens de professora numa outra escola publica. Compreender os saberes
e conhecimentos produzidos pelas professoras e profissionais da escola “Padre
Silva” foi fundamental em minha constituicdo docente, uma vez que me permitiu
produzir saberes e fazeres outros na escola em que leciono, marcando assim, a

indissociabilidade entre pesquisa e docéncia.
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Das marcas que trago no percurso e ha memdaria:

imagens que me constituem...

mulher, professora, pesquisadora...

(Retorno da Feira — Candido Portinari 1940)°

Eu queria trazer-te uns versos muito

lindos colhidos no mais intimo de

mim... Suas palavras seriam as mais

simples do mundo, porém n&o sei
que luz as iluminaria que terias de
fechar teus olhos para as ouvir...
Sim! Uma luz que viria de dentro
delas, como essa que acende
inesperadas cores nas lanternas
chinesas de papel! Trago-te
palavras, apenas... e que estao
escritas do lado de fora do papel...
Né&o sei, eu nunca soube o que
dizer-te e este poema vai morrendo,
ardente e puro, ao vento da
Poesia... como uma pobre lanterna

que incendiou!

(Méario Quintana)

% Retorno da Feira, de Candido Portinari, 1940. Disponivel em: <http://www.museum.oas.org/permanent/artists/portinari.htm>.






Como educadora, pedagoga, professora, pesquisadora, estudante, acredito,
muito em fungédo das experiéncias que tenho vivido, ou seja, muito em funcéo de
tudo o que tem me passado, me acontecido, me tocado, me transformado, ndo ser
possivel refletir, pensar, discutir, estudar, pesquisar a educacdao e o fazer
educacgao sem olhar também para minha trajetéria, para as marcas e marcos que
me constituem, que me formam, que fazem com que eu seja quem sou... E
exatamente, por este motivo, que passo a assumir a narrativa, a narrativa de
minhas memdérias, o meu memorial de formagao, como um modo, para mim novo,

de olhar, pensar e fazer a educacao.

“0 memorial de formacao configura-se no registro de um processo, de uma travessia, uma
lembranca refletida de acontecimentos dos quais somos protagonistas” (PRADO E
SOLIGO, 2005, p.58).

Procuro, entdo, encontrar um pouco do sentido que me toma, que me
passa, quando penso no que sou, em como cheguei a ser o que sou, na
professora, na pesquisadora, na mulher que hoje sou, visto que s6 € possivel
refletir sobre cada um desses papéis, quando olho para todos eles, nos seus
entrelacamentos, pelos seus entrelacamentos, pois ndao ha limites que os definem
separadamente, uma vez que é deste encontro, fusdo de papéis, que consigo
encontrar a parte para mim alcancavel do que sou, de minha identidade.

Discursar acerca da pratica de uma pesquisadora-professora-alfabetizadora
iniciante, buscando trazer algumas experiéncias que vivenciei em relacao a pratica
docente e a pesquisa que se realizam no cotidiano da escola, a partir de um texto
narrativo, tem por tras a idéia (Larrosa, 2004) de que assumir o trabalho com as
narrativas autobiograficas, tanto na pesquisa, quanto no ensino, significa caminhar
para a desconstrugdo/construcao de sentidos que nos formam, pois ao mesmo
tempo em que organizamos nossas idéias para a narrativa — quer por escrito, quer

oralmente — acabamos re-significando nossas experiéncias e nossas vivéncias de



forma reflexiva e, portanto, criando novas possibilidades de compreensdo de
nossas acoes e de nossa propria histéria, enquanto profissionais da educacao.

“Sim, sou eu, eu mesmo, tal qual resultei de tudo...
Quanto fui, quanto n&o fui, tudo isso sou...
Quanto quis, quanto ndo quis, tudo isso me forma...”
(Fernando Pessoa)

Assim sendo, vasculho na memoria, imagens, cenas, experiéncias e
palavras que possam expressar um pouco do que sou e como sou. Para tal trarei
aqui as muitas vozes, palavras-alheias/proprias-alheias® que vao dando a ver um
pouco do meu processo de formacao docente e a crenca no ato da docéncia como
acao reflexiva, intencional, criadora e mobilizadora de saberes, sentidos,
significados e sentimentos. Volto para trds num movimento bem suave de rastrear
vestigios, pequenos detalhes, cacos, sutilezas, embaracos, algumas feridas,
algumas crencas, enfim, experiéncias, que me passaram, me aconteceram, me
tocaram. Experiéncias que, no movimento de um caleidoscopio, compdem
multiplas e inacabadas imagens desta minha identidade em permanente

metamorfose.

“Em um memorial de formacio, “o contetido em linhas gerais, € nossa formacio e, mais,
nossas experiéncias e partes da histéoria de vida que se relacionam com essas duas
dimensoes. (...) Nessa perspectiva, pode-se trazer elementos da formacdo humana que
entram na formacao profissional (...)” (PRADO E SOLIGO, 2005, p.59)

E nesta busca de sentidos e significados que me ajudem a melhor
compreender o processo sempre inacabado de constituicdo da minha identidade,
na qual se fundem diversos papéis, querendo aqui ressaltar o papel da aprendiz
de pesquisadora e professora que por ora realiza/finaliza sua pesquisa de
mestrado, buscando investigar a tematica dos saberes e conhecimentos dos

professores no cotidiano escolar, trarei algumas experiéncias vividas que — hoje,

3 Refiro-me aqui as idéias de Bakhtin, quando aponta que elaboramos o mundo e nos elaboramos pela palavra
do outro (palavras alheias), da qual inicialmente nos apropriamos, tornando-as palavras proprias-alheias, e
nesse processo, com a ajuda de outras palavras (alheias), tornam-nas como préprias. (Baktin, Estética da
criagdo verbal, 1985, p.385).
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rememorando, olhando, refletindo e registrando — tiveram marcas profundas nos
caminhos que busquei tracar até aqui no percurso de aprender a ser pesquisadora
e professora.

Busquei organizar essas experiéncias, a partir de uma ordem cronoldgica,

em trés grandes momentos:

Momento 1 — Caminhos que antecedem a envolvente e encantadora

aprendizagem de ser pesquisadora-professora/professora-pesquisadora

Momento 2 — A aprendiz de pesquisadora em novos caminhos deste

processo de formagao

Momento 3 - O encontro com a docéncia: a aprendiz de pesquisadora
passa entao a se constituir aprendiz de professora-pesquisadora

Desse modo, faco o convite para conhecerem as memoérias de formacao
dessa aprendiz, memorias que falam por esta e por muitas outras professoras,
pois uma das coisas que aprendemos com Arroyo (2000, p.130) é que Eu somos

muitas, tantas e téao iguais!.

da forma a essas recordacoes” (REGO, AQUINO E OLIVEIRA, 2006, p.274)

‘a memoria individual esta ligada a memodria dos grupos de convivio e de referéncia
peculiares a cada individuo, e esta por sua vez, a memoria coletiva de cada sociedade. Desse
modo, a memoria individual se desenvolve a partir de um lastro comunitario, que sustenta e

“ Talvez neste siléncio eu me descubra,
neste estar onde estou (...)
neste fazer o que farei, ou fiz
(...) talvez, neste esquecer, que s6 me lembra,
como um riso num rosto, ou menos que isso:
neste nao ter raz§o nem compromisso,
que me aparta de mim, que me desmembra.
E nesse descobrir-me — nesse achar-me
(onde ndo me perdi, onde n&o fui),
talvez entdo eu saiba: o que me intui
num passado anterior ao desbravar-me;
e seja eu todo, eu mesmo {(...)”
(Renato Sultana)
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Momento 1: Caminhos que antecedem a envolvente e encantadora

aprendizagem de ser pesquisadora-professora/professora-pesquisadora

Neste rememorar, comeco pelo ano de 1982, ano de copa do mundo, e
também, do meu nascimento. Mais precisamente, no més de junho, na regiao da
Zona da Mata de Minas Gerais, numa familia de mulheres-professoras, nasce a
crianga, a menina que um dia professora também se tornaria.

Morei na cidade onde nasci, Leopoldina, até os trés anos de idade. Minha
mae era professora na Escola Municipal do pequeno distrito de Vista Alegre, e
meu pai, embora com o0 curso técnico de eletricista, trabalhava no sitio com meu
avo.

Perto de completar quatro anos, meus pais, acreditando que mudar para
Sao Paulo significava possibilidades de melhores condi¢cdes de vida, tomaram
esta decisdo. Juntamente com meu pai € minha mae, também vieram minha avé
materna e minha tia avé materna, uma professora, a outra diretora de escola,
ambas aposentadas.

O objetivo inicial era morarmos na cidade de Sao Paulo, mas por op¢ao de
minha méae, ficamos em Campinas, pois sua irma, também professora, ja morava
aqui.

Moramos em Campinas durante dois anos: meu pai trabalhava na
construgao civil, em Sao Paulo, e vinha para casa apenas nos finais de semana;
minha mae, que tinha o magistério, lecionava em uma escola Municipal, como
professora contratada.

Nesse periodo em que moramos aqui em Campinas, freqlentei duas
escolas, uma particular e outra publica.

Da escola particular, me lembro do espacgo fisico, enorme, de uma
encantadora casinha de bonecas, que mais parecia de verdade, e da imagem do
rosto da professora, morena, de cabelos longos, voz doce. Estudei nessa escola

por um ano.
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Quando completei cinco anos, devido a alguns problemas financeiros, fui
estudar numa escola de educacao infantil da Rede Municipal de Campinas. Dessa
escola, as imagens que me ficaram foram: o parque e o tanque de areia, 0s
desenhos com giz-de-cera e lixa, e a hora do lanche, mais especificamente, o pao
com manteiga e chocolate quente, acompanhados da musica “Meu lanchinho”.

Quando estava perto de completar seis anos de idade, meu pai recebeu
uma proposta profissional muito interessante, ficando inviavel para ele se
deslocasse semanalmente entre Campinas e Sao Paulo. Minha mae, optando pelo
papel de mée e esposa, abdicou do papel de professora, pediu demissdo da
escola em que trabalhava, aceitando a mudanca para Sao Paulo.

Em Sao Paulo, moramos por um periodo de aproximadamente trés anos.
Nessa época, fui estudar num colégio confessional, da rede particular, situado no
bairro do Pari. Minha mae, que nao havia conseguido emprego como professora,
foi trabalhar em uma loja de vestidos e acessérios para noivas, na rua Sao
Caetano, confeccionando enfeites manuais. Neste periodo, quando ja estava com
quase oito anos de idade, também ganhei uma irmazinha linda, pois até entao era
filha Unica.

As lembrancas e marcas do tempo em que moramos em Sdo Paulo, sdo
muito fortes em minha memoria e também muito doloridas, pois representam um
momento de rompimento com alguns sonhos e planos familiares, um momento de
inversao de papéis entre meu pai e minha mae. Nesse periodo meu pai passou
por alguns problemas de saude, o que de certo modo exigiu que se afastasse por
um determinado periodo de suas atividades profissionais.

Com nossas vidas bastante desestruturadas, minha mae, que a partir de
entdo, teria de assumir o papel de chefe de familia, decide voltar para Campinas,
para morarmos novamente com minha avé e minha tia-avé.

Neste momento, minha mé&e abandona definitivamente o magistério e vai
trabalhar na area comercial, como auxiliar administrativa de uma empresa de
componentes eletrénicos. Meu pai, aos poucos, foi se recuperando e retomando

seus projetos de vida.
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Continuando essa minha histoéria, quando voltei para Campinas, estudei por
dois anos (42 e 52 série) numa escola da Rede Estadual, e quando estava para
ingressar na 62 série, com a ajuda financeira do meu padrinho, retorno ao ensino
privado.

E interessante notar a crenca fortemente arraigada entre os membros da
minha familia de que sé é possivel uma boa formacgao, de qualidade, e maiores
chances de “vencer na vida”, se houver um certo investimento no que diz respeito
a educacao dos filhos, sendo que o sinbnimo deste “investimento” consiste em
estudar numa escola particular.

Fiquei neste colégio, até o terceiro ano do Ensino Médio, tendo essa escola
exercido uma extrema influéncia na minha formacao pessoal, e hoje vejo que
também, profissional: pedagoga, professora, educadora.

Nessa instituicdo escolar, conheci o prazer pela arte, pela musica, pela
poesia, como maneiras outras de aprender e também ensinar. Aprendi, com e nas
relacbes de afeto entre alunos e professores, a importdncia do vinculo na
constituicao do sujeito, e também na relacdo que este sujeito — o0 aluno, no caso —
estabelece com o que € objeto de seu conhecimento, com o conteudo, com o
curriculo.

Além disso, aprendi também a ousar, a criar, tendo a escrita como parceira,
aliada neste outro modo de construir e produzir sentidos. Tanto que foi nesse
movimento de aprendizagem que fiz minha primeira poesia — “Abertas as janelas”
— posteriormente publicada num livro de crénicas, narrativas e poesias de alunos

— Antologia Poética 99 — organizado pela escola.

“Aberto para ouvir
ouvir aqueles
que com suaves gestos
entoam doces melodias

Aberto para sentir

como aqueles que possuem olhos de vidro

0 encanto e a harmonia
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Aberto para sentir,
reverenciar e aplaudir

0 belo da matéria — Humana

Abertas estao as janelas
deste musculo de veias e artérias
que pulsa a cada instante
sem cessar
em busca de um mundo a se formatr...

humano...”

Hoje, rememorando, refletindo e escrevendo sobre o vivido em meu querido
colégio, vejo que foram nos espacos-tempo vivenciados e experienciados nesta
escola que surgem os primeiros vestigios da opcao pela docéncia e pela
educacéo.

Quando encerrei 0 ensino médio e realizei a dificil escolha pela profissao, o
desejo era ser psicologa e atender criancas com necessidades educacionais
especiais. No entanto, eu sé poderia prestar vestibular em universidades publicas,
pois ndo trabalhava, e meus pais ndo tinham condicdes de me manter em uma
faculdade particular. Sendo assim, ao fazer a inscricdo para o vestibular da
Unicamp, como nao havia o curso de Psicologia, optei pelo o curso que, naquela
época, na minha opinidao, mais se aproximava: o curso de Pedagogia.

Acho que as dificuldades tidas pela minha m&e em se manter como
professora, e depois a desisténcia definitiva da docéncia, me fizeram de certa
forma, neste momento de escolha profissional, hesitar em ter a Pedagogia como
primeira op¢ao profissional, ainda que o que me mobilizasse fosse o trabalho
educacional com criancas que apresentavam dificuldades e necessidades
educacionais especiais. Queria realizar esse trabalho de educadora, porém nao na
condicao de professora, pedagoga, mas sim na condi¢ao de psicéloga.

Apo6s a maratona de vestibulares, em fevereiro de 2000, é divulgada a lista

de aprovados nos vestibulares das universidades estaduais paulistas: Usp, Unesp
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e Unicamp, os trés vestibulares que eu havia prestado (dois para Psicologia e um
para Pedagogia). Consigo ser aprovada na Unicamp, no curso de Pedagogia.

Embora a Pedagogia néao tivesse sido a minha opcéao primeira de profissao,
a alegria vivenciada com a aprovacdo no vestibular da Unicamp, uma das
melhores universidades publicas, foi muito intensa, tanto para mim quanto para
minha familia. Aos 17 anos, com um imenso sentimento de entusiasmo e
esperancga, inicio a graduacdo em Pedagogia, na Faculdade de Educacgdo da
Unicamp.

A cada dia, a paixao e o encantamento pelo curso, pela faculdade, pela
universidade, tornavam-se maiores, direcionando meus interesses para a area
educacional de maneira ampla, emergindo com toda forca o desejo e a opcao pela
docéncia.

Ja no final do 12 ano do curso, percebi que 0 que eu realmente queria era...
SER PROFESSORA!ll E, como professora, contar com as contribuicbes das
diversas areas do conhecimento, mas em especial, a Psicologia. Isso porque,
conforme algumas experiéncias tidas no decorrer do curso e que pontuarei
adiante, passei a entendé-la e assumi-la como um conjunto de referenciais que,
juntamente com outras areas do conhecimento, é capaz de instrumentalizar o
professor no exercicio de sua pratica, oferecendo contribuicées para compreender
e atuar na complicada dinamica que se desenvolve nos espacgos educativos.

E foi este encanto pela Psicologia Educacional que me levou aos
caminhos da pesquisa, como outra forma e possibilidade de atuar na educagéo,
uma nova possibilidade de se fazer educacdo e de ser professora: ser
pesquisadora-professora, professora-pesquisadora.

Neste contexto, em dezembro de 2000, finalizando o 2° semestre do
curso, pude conhecer a Prof2. Dr2. Ana Maria Falcdo de Aragao Sadalla e, mais do

que isso, integrar o seu grupo de orientandos®, dentro do grupo de pesquisa

* Gostaria de colocar aqui a importincia que este grupo de orientandos, composto por mim, estudante de
pedagogia, por Fabio Bacchiegga, estudante de Licenciatura em Ciéncias Sociais, e por Mariana Wisnivesky,
psicéloga recém formada e mestranda em Educacdo na época, exerceu no meu processo de formacao e nos
sentidos e significados que produzi acerca das palavras parceria e trabalho coletivo. Juntos, com a orientacio
da Prof* Ana Aragdo, aprendemos a escrever projetos de pesquisa, a fazer pesquisa, escrever artigos,
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Psicologia e Ensino Superior (PES). A importante e afetuosa relacao de orientacao
com a Prof? Ana Aragdo me possibilitou realizar duas pesquisas de Iniciacdo
Cientifica apoiadas pela Fapesp®: a primeira referente a um estudo sobre as
crengas dos estudantes de Licenciatura acerca das contribuicdes da Psicologia
na formacado docente; e a segunda sobre os saberes mobilizados por uma
professora de Educacao Infantil frente aos dilemas vivenciados por ela em sua
pratica profissional. Cabe destacar a importancia desses estudos em minha
constituicio como pesquisadora, proporcionando novos olhares acerca dos
significados e sentidos do desenvolvimento profissional docente (entendendo
como parte desse processo tanto a formacdo inicial quanto a formacao
continuada), dos elementos que permeiam este processo de formacéao, e ainda,
as relacoes estabelecidas com as praticas e experiéncias cotidianas nos espacos
educativos.

Vale dizer que a vivéncia da pesquisa, as aprendizagens e o crescimento
como pesquisadora, atreladas as experiéncias tidas nas disciplinas de estagio —
em especial as que foram ministradas pelas professoras Helena Costa Lopes de
Freitas e Roseli Cacdo Fontana — onde pesquisa e pratica pedagdgica
estabeleciam lagos, compunham, conforme o movimento, imagens bastante
significativas, ampliaram profundamente as minhas possibilidades de
compreender e refletir sobre as a¢des educativas tecidas no cotidiano da escola,
além de potencializar novas formas de atuar nas instituicées educacionais.

Quando realizei minha segunda Iniciacdo Cientifica, que se configurou no
meu Trabalho de Conclusao de Curso, me deparo, me encanto e me inquieto com
a tematica dos saberes docentes e de que maneira 0s processos de
producéao/construcdo/mobilizacao/significacdo/desconstrucao/re-significagao
desses saberes permeavam 0 nosso proprio processo de formacédo e das acdes
pedagdgicas deflagradas no interior da escola.

apresentar comunicagdes em congresso, enfim, a sistematizar nossas aprendizagens, nossas descobertas e
nossos conhecimentos.

’Realizei duas pesquisas de Iniciacio Cientifica, apoiadas pela FAPESP, intituladas: “Psicologia e
Licenciatura: crengas, dilemas e contribuicées” e “Psicologia e saberes docentes: entrelacando formagdo e
tomadas de decisdo cotidianas”. Processo n°01/04623-5.
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A conclusao da pesquisa, “Psicologia e Saberes Docentes: entrelacando
formagdo e tomadas de decisdo cotidianas”® , que também culmina com a
conclusdo da minha graduagdo em Pedagogia, me possibilita o aprendizado de
algumas licbes sobre a producao e mobilizacao dos saberes docentes no cotidiano
da escola, sendo uma destas licbes a compreensao do carater dialético envolvido
na construcao e significacdo dos saberes docentes: os professores e professoras
constréem seus préprios saberes quando submergem num didlogo tanto em
relacdo as situacdes vivenciadas quanto no que diz respeito aos pressupostos que
guiam suas decisdes e agcdes na concretude do trabalho pedagdgico.

Além das licobes aprendidas no percurso da pesquisa, vao sendo
impressas no meu caminhar, em meio as complexas e mdultiplas imagens,
situacoes e experiéncias tidas neste periodo da graduacao — tanto nas escolas em
que estive, seja como estagiaria, seja como pesquisadora, como na propria
faculdade — duavidas, questionamentos e incertezas, ainda envolvidas pela
complexidade e encantamento com a tematica da formacédo de professores, de
modo mais especifico com o0s processos de producdo dos saberes dos
professores no cotidiano de suas praticas profissionais.

Assim, com inquietacdes, certezas ndo tao absolutas, e muita vontade de
me envolver cada vez mais nesta densidade do ato de educar, de ser professora-
pesquisadora, pautada na crenca de que o sentido da docéncia se da na tessitura

da triade ensinar-aprender-pesquisar, finalizo a graduacao.

Momento 2 — A aprendiz de pesquisadora em novos caminhos deste

processo de formagao

® Essa pesquisa deu origem ao artigo “Dilemas e saberes docentes: entrelacando formacdo e tomadas de
decisdo cotidianas”, publicado no livro Narrativas Docentes: trajetérias de trabalhos pedagégicos,
organizado por VARANI, Adriana; FERREIRA, Claudia Roberta E PRADO, Guilherme Do Val Toledo,
Campinas: Mercado de Letras, 2007.
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Final de 2003 e inicio de 2004: neste importante momento da minha vida
— 0 encerramento de um ciclo e a busca por novas aprendizagens, sendo agora,
uma profissional, uma pedagoga ja formada — vem o convite da professora Ana
Aragao para que eu participasse como colaboradora no trabalho de parceria que
estava realizando na escola municipal “Padre Francisco Silva”, onde a professora
Ana se reunia semanalmente com o grupo de professores e gestores para
discutirem os dilemas que vivenciavam na pratica e possiveis estratégias de acao.

Neste contexto, minha presenca e participacdo na EMEF “Padre Francisco
Silva”, teve seu inicio no final de 2003, quando aceitei o convite e comecei a
acompanhar as discussdes e reflexdes do grupo de professores desta unidade
escolar. Vale dizer que o acolhimento que prontamente recebi de todo o grupo
desde o primeiro dia em que estive nessa escola e que, aos poucos, foi dando
origem a outros sentimentos e relagdes - parceria, didlogo, aprendizagem, carinho,
emocao, reflexdo coletiva, apoio multuo, entre muitas outras coisas - me
acompanharam ao longo do meu fazer e aprender nos espacos-tempo da escola
“Padre Silva”.

Quanto as discussbes as quais me refiro, estas, inicialmente, aconteciam
nos TDCs (Trabalho Docente Coletivo’), mas foram ganhando cada vez mais
espaco na escola impulsionando a elaboracao do projeto “Escola Singular: Acoes
Plurais”, projeto este cujo principal objetivo visa o desenvolvimento profissional
docente na busca coletiva de superagdo de dilemas cotidianos a partir da
reflexividade®, bem como na construgdo compartilhada do projeto pedagégico da
escola voltado para a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem.

O projeto “Escola Singular: A¢des Plurais”, iniciou na condicao de projeto no
inicio do ano letivo de 2004, tendo sido apoiado pela FAPESP a partir do segundo

7 O TDC (Trabalho Docente Coletivo) constitui-se num espaco de reunides coletivas que acontecem
semanalmente, onde os professores juntamente com a equipe de gestdo discutem e refletem diversos
aspectos da prética pedagdgica cotidiana desenvolvida na escola. O TDC é um espago instituido pela
Secretaria Municipal de Educacdo, sendo obrigatéria a participagdo dos professores.

¥ E utilizado o termo reflexividade com base no que tem sido discutido e defendido pela Prof* Dr* Ana Maria
Falcdo de Aragdo Sadalla, a qual considera que a reflexividade pode ser entendida como o ato de refletir,
pensar sobre determinadas questdes, porém contando com o embasamento de um arcabougo tedrico que
permita ao professor romper com uma andlise de senso comum para uma andlise mais critica acerca
daquilo que vivencia, de suas préticas, dilemas, problemas, conflitos e experiéncias. Cabe ressaltar que
estaremos aprofundando este conceito no préximo capitulo.
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semestre do referido ano®. Uma das acdes deste projeto é a realizagdo semanal
dos Grupos de Trabalho, os GTs,'® onde os professores, equipe de gestdo,
pesquisadores e professores da universidade se reunem para discutir e refletir
sobre os dilemas cotidianos enfrentados pelos docentes desta unidade escolar,
buscando fundamentagédo tedrica, acreditando ser este um dos caminhos para
uma compreensdo mais aprofundada dos dilemas que vivenciam bem como
possiveis maneiras de resolvé-los.

Assim, durante o ano de 2004, acompanhei as discussées dos GTs, tanto
do GT 1 que envolve os professores de 5% a 82 série, equipe de gestdo e os
coordenadores do projeto Prof2.Dr2. Ana Maria Falcdo de Aragao Sadalla e o Prof.
Dr. Guilherme do Val Toledo Prado, quanto do GT2 do qual fazem parte as
professoras de 12 a 42 série, equipe de gestdo e os coordenadores. Acompanhar
esses dois grupos representou um momento muito importante na minha
constituicao tanto como pesquisadora desta escola, como
pedagoga/coordenadora pedagogica/recém-formada na escola em que trabalhava
na época'', uma vez que as discussdes e reflexdes tidas, produzidas por esse
grupo do qual eu também fazia parte, me alimentavam e me orientavam em meu
trabalho profissional.

Neste momento, novas experiéncias me atravessam e mais uma vez, no
movimento intenso de multiplas imagens a se constituir, novas transformacoes,
novas aprendizagens, novos acontecimentos, encontros com outros sujeitos.
Participando deste projeto tdo especial, tdo singular e ao mesmo tempo plural,
uma nova possibilidade: o encontro com o Prof. Dr. Guilherme do Val Toledo
Prado, hoje meu orientador, e com o tdo querido GEPEC: Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacgao Continuada.

? No segundo semestre de 2006, foi encaminhado 2 FAPESP o pedido de renovagio do projeto por mais dois
anos. Conforme retorno da Fapesp, foi aceito o pedido de prorroga¢do, com apoio até dezembro de 2008.

' Os GTs, constituem-se em grupos de trabalho onde os professores se reinem semanalmente para discutir
seus dilemas cotidianos e buscar fundamentagao tedrica. Falo no plural, pois sdo dois Grupos de Trabalho,
0 GT1 com professores de 5% a 8* séries e 0 GT2 com professores de 1* a 4 série.

1 Neste periodo além de colaborar com o trabalho desenvolvido na EMEF Padre Francisco Silva, também
comecei a trabalhar numa escola da rede particular de ensino, ja na fun¢do de coordenadora pedagégica.

Fiquei nesta escola durante dois anos: 2004 e 2005. Mais adiante falarei sobre esta experiéncia.
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Esse encontro e possibilidade produziram novas marcas, compondo
novas imagens e intensificando, dando mais cor a outras que ja haviam se
configurado no periodo da graduacgao: a pesquisa no cotidiano; a crenca cada vez
mais forte de que professores e alunos também produzem saberes e
conhecimentos no cotidiano que os/nos envolve; a escrita € a narrativa como
elemento privilegiado e crucial na compreensao do que significa ser professora,
ser pesquisadora, ser profissional da educacéo.

Retomando o meu percurso na escola “Padre Francisco Silva”, cabe
destacar que enquanto aprendiz de pesquisadora, foi na vivéncia deste espaco-
tempo que fui estabelecendo vinculos com os professores da escola, conhecendo
mais de perto o trabalho que realizavam, suas angustias, preocupacoes e suas
conquistas. E nesse contato permeado de relacdes afetivas pude, de certo modo,
alterar algumas concepgdes que trazia comigo sobre a relacdo entre pesquisador
e pesquisado, uma vez que, mesmo com 0s nossos lugares marcados e definidos
naquele espaco, o meu inicialmente de colaboradora, e no ano seguinte, como
pesquisadora da universidade e o delas/deles professoras, professores,
orientadora pedagdgica, vice-dieretora e dieretora da escola. Estavamos ali num
compromisso de parceria, de coletivo, de superagdo da divisdo entre pesquisa
académica e pesquisa na escola, buscando juntos aprender mais, conhecer mais,
saber mais sobre o que esta por tras de nossas praticas e nossas acdes de
profissionais da educacéo, estudando, refletindo, avaliando os caminhos possiveis
em busca de um trabalho mais fundamentado, consciente, reflexivo que priorize a
qualidade da aprendizagem dos alunos.

E no movimento de me formar pesquisadora e pedagoga a partir das
relagbes estabelecidas com os profissionais da escola “Padre Silva”, destaco o
contato e vinculo que fui construindo com uma professora especifica, a professora
itala Nair Tomei Rizzo, professora de uma das 12 séries, e que foi determinante
nos encaminhamentos da minha pesquisa e das minhas acdes na escola.

No segundo semestre de 2004, com uma enorme vontade de contribuir de

forma mais efetiva com a escola e poder ter um contato também com os alunos e
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as vivéncias cotidianas da sala de aula, combino com ftala de estagiar em sua
sala, contribuindo no que fosse preciso e possivel.

Enfim chega o ano de 2005, com mais outras tantas marcas e experiéncias,
ingresso no mestrado e institucionalizo um novo lugar na escola “Padre
Francisco”: além de colaboradora, agora também pesquisadora vinculada a um
programa de Pés-graduacdo. No mestrado, defino como o objetivo central da
minha pesquisa investigar o processo de producao e significacdo dos saberes e
conhecimentos docentes, buscando identificar, compreender e analisar: 1. Como
estes sdo mobilizados e produzidos pelos professores nos espagos-tempo em que
discutem e refletem sobre suas agdes profissionais; 2. Elementos envolvidos no
processo de construcdo e significacdo desses saberes e conhecimentos; 3. As
implicacbes dos mesmos nas acdes docentes cotidianas, a fim de construir
caminhos, saberes e conhecimentos no estabelecimento de pratica que primam
pela qualidade do trabalho e formacao desenvolvidos nos espacgos e instituicoes
educativas.

Neste referido ano, uma nova incursdo nos espacos-tempo da Escola
“Padre Francisco Silva”: passo a acompanhar o espaco do Trabalho Docente
Coletivo (TDC) do grupo de professores de 12 e 22 série. Percebia que, a cada dia,
me inserindo nos diferentes espacos-tempo desta escola, ia me constituindo cada
vez mais enquanto pesquisadora, estudante, colaboradora, vivenciando, siléncios,
insegurancas, enfim, tudo o que nos acontece quando estamos imersos no
cotidiano da escola, no ndo-documentado, naquilo que sé € possivel quando se
experiencia.

Além do grupo do TDC de 12 e 22, combino com a prof? ftala que continuaria
acompanhando o seu trabalho em sala, colaborando no que fosse necessario. No
segundo semestre de 2005, consigo organizar melhor minha agenda e volto
também a acompanhar os encontros dos GTs de 12 a 42 série, podendo assim
penetrar, cada dia um pouquinho mais, na dinamica do cotidiano da EMEF Padre
Francisco.

E neste movimento de ir e vir, nas trocas, costuras e descosturas entre

documentado e nao-documentado, prossegui minha caminhada acreditando
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encontrar, neste trajeto, os indicios para compreender como se da a producao dos
saberes docentes no cotidiano da escola e como este processo vai permeando 0s
diversos espacos e tempos escolares, permitindo multiplos contornos e olhares.

Acrescento a este periodo, ap6s o término da graduacao e insercao na
EMEF “Padre Francisco Silva”, a experiéncia profissional que tive, durante os anos
de 2004 e 2005, como coordenadora pedagdgica de uma pequena Escola de
Educacgao Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, da rede particular de
Campinas.

O trabalho nesta escola me levou a novos olhares, conceitos e buscas em
relacdo ao oficio docente, a tessitura de praticas e acbes pedagogicas
pertencentes a um cotidiano que a cada dia nos traz novos questionamentos,
ensinamentos, novas duvidas e angustias. Posso dizer que foi outro processo
privilegiado de aprendizagem e ao mesmo tempo de contradicdo, uma vez que
lidar com incertezas, com principios e acdes que nem sempre convergiam com
aquilo que eu acreditava, lidar com o outro, com idéias e crencas que por vezes se
diferenciavam das minhas, resistir em alguns momentos, ceder em outros, tudo
isso foi se mostrando muito contraditério, ao mesmo tempo em que me
possibilitava outros caminhos, outras possibilidades.

Uma dessas possibilidades foi o trabalho que construi junto com um grupo
de cinco professoras da escola, conseguindo, num ambiente muito marcado pelo
conservadorismo, produzir agdes, praticas e saberes alicercadas na importancia
do trabalho coletivo, na importancia da fundamentacgéo tedrica e no enfrentamento
cotidiano dos dilemas educacionais, resistindo a algumas situacdes de falta de
autonomia e autoridade do trabalho docente.

Entretanto, apesar de muitas conquistas obtidas com este pequeno grupo
de professoras com o qual trabalhei, no periodo em que fui coordenadora
pedagdgica, convivi com dois grandes conflitos que tomavam conta, cada vez
mais, das minhas reflexdes e agdes enquanto coordenadora na escola particular e
pesquisadora na EMEF Padre Francisco:

% O primeiro grande conflito era a necessidade, o anseio/desejo de ser
professora, de atuar diretamente com os alunos, acreditando que, para
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conseguir realizar um trabalho de qualidade de fato, com propriedade, na
coordenacdo pedagdgica, fazia-se imprescindivel a experiéncia como
professora.

% O segundo conflito que me acompanhava era decorrente do compromisso com
0 ensino e a escola publica, ou seja, o desejo em ser, além de pesquisadora,
também professora na escola publica, por acreditar, cada vez mais, na
possibilidade de um ensino publico de qualidade, desde que construido a partir
do comprometimento, empenho, investimento e dedicacao real, tanto dos
profissionais que atuam na escola quanto das politicas publicas, dos dirigentes
e governantes responsaveis pela educagcdo. Nesse contexto, também me
considero responsavel pela melhoria deste processo, principalmente pelo fato
da minha formag¢ao como educadora-professora ter se materializado no ensino

publico, numa universidade publica.

Momento 3 - O encontro com a docéncia: a aprendiz de pesquisadora
passa entao a se constituir aprendiz de professora-pesquisadora

No inicio de 2006, um momento de grande entusiasmo e alegria: eis que
chega o0 meu tédo esperado encontro com a docéncia! Ingresso na rede estadual
de ensino, por meio de concurso publico, em uma escola localizada num bairro
periférico de Campinas — Escola Estadual Prof?. “Consuelo Freire Brandao” —
como professora de uma 12 série, ou melhor, da minha tao querida 12 série.

Uma nova imagem se consolida: a pedagoga-pesquisadora agora da lugar,
forma e cor a imagem da pesquisadora-professora-alfabetizadora. Um novo
desafio se coloca: a alfabetizacéo.

O trabalho como professora-alfabetizadora na escola publica, a crencga

cada vez mais forte acerca da responsabilidade que temos, como professores,
em lutar e buscar desenvolver um trabalho sério, comprometido, que, de fato,

faca a diferenca na vida destas criangas... Sao criancas que chegam até nés

24



cheias de vida, de entusiasmo, de medos, caréncias, dificuldades, que, na
condicao de aprendizes a espera do conhecimento, nos ensinam dia-a-dia licoes
de vida e o peso da responsabilidade de docente, lugar que hoje ocupo e de
onde agora falo, e que tem me tomado completamente enquanto pessoa e
profissional, ndo se fazendo possivel diferenciar uma dimensé&o da outra.

O encontro com a docéncia, o ocupar este lugar que esperei/para o qual
me preparei (Qquase como em um ritual), enquanto fazia a graduagdo e mesmo
estando coordenadora pedagdgica, pedagoga recém-formada, se materializa
misturado a muitos sentimentos e acontecimentos importantes de serem
detalhados, narrados, contados. De certo modo, sdo experiéncias nao so6
minhas, de uma professora-alfabetizadora iniciante, mas de muitas professoras,
de todas nds, professoras da educacao basica, e que, ao se tornarem publicas
nos permitem compartilhar, refletir, repensar, replanejar, re-siginificar,
transgredir, buscar novos caminhos, ou entdo, novas formas de caminhar nesta
trilha muitas vezes arida que é a educacéao

Trago alguns fragmentos de experiéncias vividas como alfabetizadora
desta escola publica, procurando demarcar os limites e as possibilidades, os
dilemas e os saberes, produzidos e vivenciados nesta relacdo de ensinar e
aprender, de ser professora e ser aluno.

Entdo, partindo dos limites para se chegar nas possibilidades — limites e
possibilidades que coexistem e (re)existem no oficio de ser professor/professora,
nao configurando uma relacao linear mas, ao contrario, extremamente complexa
— opto por esta forma narrativa de registro desta dissertacdo, por ter sido a forma
que melhor encontrei em compartilhar minhas experiéncias, refletindo também
um pouco sobre como estas experiéncias foram sendo organizadas e elaboradas
pela minha meméria.

Chamo de limites os dilemas que me acompanharam nesta recente
caminhada de ser professora e de dilemas o conjunto de situacdes problematicas
no contexto da docéncia, representando para o docente um ponto de tensao, a
partir do qual tem de tomar alguma decisdo (Pacheco, 1994).
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Iniciar o ano letivo como professora alfabetizadora, com o dever e a
responsabilidade de dar conta do processo de aprendizagem de trinta alunos —
de sua alfabetizagéo, inclusive — sem saber num primeiro momento por onde
comegar, o que ensinar primeiro, de que forma alfabetizar. Todas estas
incertezas foram tomando conta por inteiro das minhas reflexdes e também das
minhas acgdes.

Mesmo tendo clareza que a funcdo da escola e 0s nossos objetivos
enquanto professores e profissionais da educacdo ndo devem se restringir
apenas a aprendizagem dos conteudos, ou ao desenvolvimento de algumas
competéncias, relacionadas, por exemplo, a escrita e a leitura; mesmo sabendo
que educar envolve muito mais que o0 ensino, pois desta relagdo participam
sujeitos humanos, com histérias de vida, sonhos, desejos, sentimentos, que se
relacionam uns com o0s outros, e ai, muito mais do que aprender conteudos
aprendem a ser, se constituem e constituem o outro; confesso que minha
primeira preocupacao era com o ensino do contetdo e com a alfabetizacao.

Talvez tal preocupacéao tenha se configurado tdo fortemente em funcao da
situacdo da Educacédo Basica em nosso pais, onde, principalmente no sistema
publico, ha casos de muitas criancas que terminam o ensino fundamental sem ao
menos saber ler e escrever de modo auténomo e critico. Por conta deste
contexto, a responsabilidade se fez ainda maior e as exigéncias de ser uma boa
professora também.

Assim, meu primeiro dilema foi: como irei alfabetizar estas criangas? Por
onde comegar?

Penso no meu préprio processo de alfabetizacdo, no entanto, ao tomar
minhas memodrias como ponto de partida para a reflexdao, lembrando-me das
fichas de palavras a serem memorizadas, de acordo com a familia silabica
estudada — a lembranga nitida dos exercicios na lousa “Copie 3 vezes: bala,
bolo, bola, bule” e assim por diante — imediatamente vem o estranhamento
provocado pela falta de encantamento que tais lembrancas produzem. Recorro
entdo ao que aprendi/estudei na graduacdo, mais precisamente na disciplina
“Fundamentos da alfabetizacao”, retomo os estudos que fizemos sobre as
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pesquisas e obras de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Passo a revisitar textos
estudados, anotacdes feitas, um trabalho que realizamos para identificar as
hipoteses de escrita das criancas, algumas atividades planejadas para se
trabalhar com diferentes géneros textuais nas séries iniciais, respeitando e
trabalhando com os regionalismos da lingua e, por fim, resgato uma das coisas
que mais me mobilizaram e marcaram quando cursei esta disciplina: “Assumir o
texto como ponto de partida e chegada no processo de alfabetizacao’.

Confesso que as memorias da formacdo me seduzem muito mais na
escolha do caminho a trilhar neste processo de ensinar criangas a ler e escrever,
mas o chao a ser trilhado ainda continua cheio de obstaculos, com a pergunta:
como trabalhar desta (outra) forma?

Neste momento, em meio a duvidas e incertezas, procuro me aproximar
das minhas futuras parceiras de profissao, outras professoras de 12 série com as
quais eu iria trabalhar. Relacbées ainda estremecidas, palavras pela metade que
dao indicio de acolhimento, troca e parceria, mas que se espalham ao vento
impedindo que a relacdo se estabeleca de fato. Sentimentos de insegurancga e
solidao...

Ainda assim, persisténcia por buscar parcerias € mesmo ajuda, ainda que
fora dos muros da escola. O grupo de pesquisa da Universidade, os colegas de
pds-graduacao, professoras mais experientes que ja alfabetizaram — em especial
a professora Rosaura Soligo e a professora ltala (a qual acompanhei o trabalho
de professora alfabetizadora, na EMEF Padre Francisco, nos anos de 2004 e
2005) — apontavam maneiras de tornar este caminhar menos &rduo,
vislumbrando possibilidades de amenizar um pouco a aridez encontrada,
indicando modos, alguns modos possiveis de trabalhar o ensino, mais
especificamente o processo de alfabetizacao.

Neste instante, fortalecimento de outros lacos.

apresentarmos como sujeitos’ (Fontana, 2006, p.228)

“Somente em relacio a outro individuo tornamo-nos capazes de perceber nossas
caracteristicas, de delinear nossas peculiaridades pessoais e nossas peculiaridades como
profissionais, de diferenciar nossos interesses de metas alheias e de formular julgamentos
sobre nés proéprios e sobre o nosso fazer. (...) E, também através das histérias que ouvimos e
lemos, que constituimos historias nas quais viver e com as quais nos elaborarmos e nos
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Associada as contribuicbes de parceiras do grupo de pesquisa na
universidade, vem também o curso de formacao continuada sobre alfabetizacao,
o “Letra e Vida”, promovido pela Secretaria Estadual da educacao de Sao Paulo,
e com ele outras parecerias, encontros, lacos, e uma nova maneira de fazer o
coletivo dentro da escola por meio da relacdo com a coordenadora pedagdgica
da minha escola, entao formadora neste curso.

Aqui, indicios e pistas sobre como caminhar no dificil processo de ensinar
criangcas a ler e escrever, indicios e pistas que se transformam em saberes,
sendo alguns deles:

» Ajustar a proposta pedagdgica o os objetivos previstos as necessidades de
aprendizagem de cada crianca e da sala como um todo. Por tras deste saber
uma frase de Marx que afirma a presenca constante e necessaria das
diferencas e singularidades na sala de aula, ou seja, uma defesa da igualdade
enquanto Unica e auténtica diversidade: “a cada um segundo suas
necessidades, de cada um segundo suas capacidades” (Marx apud Anderson,
1996, p.199).

» Compreender que o processo de alfabetizacdo vai além da mera codificacdo e
decodificagdo da lingua escrita, evidenciando aqui concepg¢des de aluno, de
ensinar e aprender que consideram a crianca como um sujeito que também
pensa e reflete sobre aquilo que aprende, que lhe € ensinado, um sujeito que,
a partir do que ensinamos e daquilo que aprende, elabora hipéteses, reflete
sobre elas, construindo com o professor novos conhecimentos, re-significando
aprendizagens.

A esse respeito, acho importante destacar as bases potencializadoras de
tal reflexdo e da elaboracdo deste saber que a partir de entdo assumo como um
saber orientador do meu fazer na sala de aula: para tanto recorro a alguns trechos
de um texto estudado neste curso de formagdo continuada que traz, como
interlocutora, Telma Weisz (1999):
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(...) de uma perspectiva construtivista, o conhecimento ndo é
concebido enquanto cdpia do real, incorporado diretamente ao sujeito:
pressupbe uma atividade, por parte de quem aprende, que organiza e
integra os novos conhecimentos aos ja existentes. Isso vale tanto para
o aluno quanto para o professor em processo de transformagdo '4(pdg
4).

(...) O conhecimento é ndo € gerado do nada, é uma permanente
transformacdo a partir do conhecimento que ja existe. Essa afirmacao
(...) ndo significa a crenca ou defesa de pré-requisitos. Tampouco esse
tiro de conhecimento se confunde com a matéria ensinada
anteriormente pelo professor. (...) Se, por um lado, é o que cada um ja
possui de conhecimento que explica as diferentes formas e tempos de
aprendizagem de determinados conteudos que estao sendo tratados,
por outro sabemos que a intervencdo do professor € determinante
neste processo. Seja nas propostas de atividade, seja na forma como
encoraja cada um de seus alunos a se lancar na ousadia de aprender,

o0 professor atua o tempo inteiro (pag 5).

Estes conhecimentos foram entdo estudados, (re)aprendidos e

(re)significados, a partir de um novo contexto, uma vez que tudo isto ja havia sido

estudado e discutido na graduacao, porém naquele momento ainda ndao me

encontrava professora. Quando isso reaparece na minha vida, no meu processo

de formacao, neste contexto de agora me assumir professora, transformam-se em

saberes, pois sdo postos em pratica, submetidos a uma acao docente que visa

atender as minhas necessidades enquanto professora e as necessidades de meus

alunos enquanto aprendizes.

Entao, escolhido o caminho por onde se daria o processo de alfabetizacao

dos meus alunos, contando agora com a parceria de outros coletivos, constituidos

12 . .. ~ . e
Estes fragmentos foram retirados do texto “Idéias, concepgades e teorias que sustentam a prdtica de qualquer professor, mesmo
quando ele ndo tem consciéncia delas”,(M1U2TS5), presente na Coletanea de textos do Médulo 1 do Programa de Formacao de
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em sua maioria fora da escola, e insistente em também conseguir espagco em seu
interior, avango mais confiante e segura, no enfrentamento e nas decisdes das
novas e dificeis situacdes que vao emergindo:

Conseguir garantir a realizacdo das atividades propostas, garantindo um
“controle” minimo da sala em termos de disciplina.

Fazer se concretizarem os combinados estabelecidos logo no inicio do
ano, ao mesmo tempo em que o desejo de professora que procura afirmar sua
autoridade acaba por vezes ocasionando o estabelecimento e imposicao de regras
determinadas exclusivamente por mim.

Atingir e atender as necessidades de todos num periodo de aula que
parece tao insuficiente, e num momento em que todos exigem atengdo ao mesmo
tempo.

Conseguir respeitar, ou seja, materializar em acoes o respeito ao tempo e
ao modo com que cada crianga aprende, ao mesmo tempo em que a ansiedade
de professora direciona a um fazer que por vezes desconsidera esse principio da
diversidade, de educar na diversidade, por uma tendéncia de homogeneizar
tempos, ritmos e modos de aprender, muitas vezes determinadas por formas de
ensinar que também se fazem homogéneas.

Estes sdo dilemas muito conflitantes, uma vez que principios entram em
conflito e crencas e agdes muitas vezes se contradizem...

E como romper e superar tais contradicées?

“Compreender tudo isso nem sempre € conseqii€ncia de ver tudo isso. Mesmo sabendo
que atualmente ja existe um consenso sobre o reconhecimento da pluralidade de
conhecimentos de que as criancas dispoem, e mesmo ja compreendendo o universo escolar
como um espaco caracterizado pela impreyvisibilidade, nosso olhar ainda vez ou outra se
endurece diante de tanta diversidade” (LACERDA, 2002, p.60).

Como romper, no plano de nossas acbes, com este endurecimento que

tanto insiste em controlar nosso olhar, ainda que no plano da consciéncia, das

Professores Alfabetizadores, 2001. Vale dizer que este texto constitui-se numa sintese extraida de O didlogo entre o Ensino e a
aprendizagem de Telma Weisz, 1999.

30



crengas e reflexdes que vao nos constituindo; como concretizar estes

principios de transgressao e ruptura; como tornar esta ruptura palpavel?

“O cotidiano vem oferecendo pistas de que devemos produzir estratégias (Morin, 1999)
que nos possibilite trabalhar em meio a aleatoriedade, conhecimentos que nos permitam
compreender as diferencas, indignacao que nos ajude a desconfiar do que esta posto. As
pistas nos informam que devemos repensar o nosso fazer e redirecionar o nosso olhar (...)
Deveriamos estar empregando a surpresa que nos causa o inesperado na compreensao dos
processos de nossos alunos e alunas, assim como na compreensao de nossas praticas e das
concepcoes que as informam. A surpresa pode trazer consigo a didvida, e esta pode
fomentar a inquietacio, e uma vez inquietas ninguém nos segura, porque sem o conforto
da certeza temos que necessariamente sair do lugar” (LACERDA, 2002, p.60 e 63).

E na busca pelo desfazer-se/ desfazer-me das certezas e verdades, que as
vezes teimam em nos acompanhar, que vou dando continuidade neste percurso
de ser pesquisadora-professora e de me formar professora-pesquisadora.

Diante destes conhecimentos e destas reflexdes, o saber que se instaura
vai se materializando pela realizacdo de uma estratégia que ganhou um espaco
fundamental na 12 série C da prof? Tamara e de seus trinta alunos: “Como eu
estou?'. Mobilizada pela experiéncia de uma outra professora alfabetizadora'®,
que todos os dias iniciava as aulas perguntando aos seus alunos como estavam
se sentindo naquele dia.

Lango m&o dessa idéia dando o tom e a cara da minha realidade e da
realidade dos meus alunos, acreditando que no fortalecimento dos vinculos
professora-alunos, no cuidado e preocupagcao em saber como cada um de nés
chegamos a escola todos os dias, ou seja, quais os sentimentos que nos
acompanham diariamente, é possivel produzir sentidos outros que nos fagam/ nés

professoras-professores saber além daquilo que o aluno aprendeu e deve

"> Fago referéncia aqui ao trabalho desenvolvido pela professora-alfabetizadora Itala Nair Tomei Rizzo,
trabalho este que pude acompanhar durante os anos de 2004 e 2005, de grande relevancia no meu percurso
formativo e no meu constituir enquanto pesquisadora e também, professora alfabetizadora, e que serd
tomado como referéncia no desenvolvimento desta pesquisa.
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aprender, que aluno/quais alunos sdo estes com os quais nos encontramos todos
os dias? Que historias, sonhos, licoes, ritmos, carregam consigo diariamente e
que tanto interferem nos diferentes modos de agir, pensar, aprender, elaborar,
construir, (re)significar atitudes, aprendizagens, conhecimentos, valores e
sentimentos, e que o tempo todo vao marcando os processos de ensinar e de
aprender, que muitas vezes nao conseguimos ou nos negamos a olhar e perceber.

E a partir deste saber de como estdo meus alunos, como vém para a
escola todos os dias, comeco também a encontrar algumas outras pistas de como
atingi-los, de como potencializar e mediar seus processos de aprendizagem,
respeitando-os segundo suas singularidades, procurando adequar minhas
propostas de atividades segundo as suas necessidades, fazendo acontecer na
pratica os conhecimentos aprendidos e refletidos nos coletivos em que me
encontro e nos cursos que me formam. Ou seja, um fazer, que transformado e
mobilizado por um conhecimento, se constitui num saber, nos multiplos saberes
que produzimos, muitas vezes silenciosamente, dentro de nossas salas de aulas
junto com nossos alunos.

Trago esta estratégia, transformada em experiéncia, como subsidio para
refletir sobre quantos indicios podem se instaurar cotidianamente em nossas
praticas e nas relacdes que estabelecemos enquanto docentes, e o quanto
podemos, muitas vezes, ndo nos dar conta de sua importancia, do quanto tudo
isso nos possibilita novos horizontes, o quanto tudo isso nos possibilita transgredir,
transformar, semear novos fazeres que contribuam para resolver, pelo menos
parcialmente, muitos dos nossos dilemas.

O que acho importante evidenciar neste meu contar de professora é que,
mesmo com muitas dificuldades em fazer acontecer aquilo que me proponho, em
materializar os principios que acredito (ja apontados neste texto) e que me sao tao
caros, consigo acreditar que é possivel a constru¢cdo de uma escola outra, de uma
educacao outra, que nos faga, alunos e professores, sujeitos mais humanos.

Vale dizer que todas estas experiéncias aqui narradas, marcas e marcos

desta minha trajetéria, tdo fundamentais neste momento em que me encontro, tém
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dado um novo tom ao meu caminhar, tanto na pesquisa como na docéncia,
influenciando o meu olhar e as minhas reflexdes acerca dos quanto a producao
dos saberes e conhecimentos docentes no cotidiano da escola e também dos
questionamentos, inquietacdes, e incertezas que comegcam a me acompanhar
nesta jornada de aprendiz de professora e pesquisadora.

Pois bem, interrompo por um instante o0 meu rememorar, deixando nas
palavras aqui escritas as marcas que trago enquanto mulher, professora,
pesquisadora, educadora, estudante, profissional da educacédo, bem como as
imagens que foram se formando e deformando, constituindo e desconstituindo,
sempre pela inconclusdo e inacabamento das vivéncias e experiéncias que dao
sentido ao nosso préprio processo de existir, caminhar, lutar... enfim, viver!

E neste interromper, as imagens que deixo, sdo produzidas pela poesia e
melodia de Milton Nascimento:

Por tanto amor
Por tanta emocéao
A vida me fez assim
Doce ou atroz
Manso ou feroz
Eu cacador de mim

Preso a cangbes
Entregue a paixées
Que nunca tiveram fim
Vou me encontrar
Longe do meu lugar
Eu, cacador de mim

Nada a temer sen&o o correr da luta
Nada a fazer sendo esquecer o medo
Abrir o peito a forca, numa procura
Fugir as armadilhas da mata escura

Longe se vai
Sonhando demais
Mas onde se chega assim
Vou descobrir
0 que me faz sentir
Eu, cacador de mim.

*k %k
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Sobre saberes e conhecimentos docentes:
imagens orientadoras

Sou professor a favor
da boniteza de minha
propria pratica,
boniteza que dela
some se ndo cuido do
saber que devo
ensinar, se ndo brigo
por este saber...
(Paulo Freire, 1996)

' Imagem disponivel em www.svreeland.com/lIs-monet-1.jpg.
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Envolvidos por esta belissima tela de Monet intitulada “O tanque das
Ninféias”, imagem que sugere a idéia de travessia, passagem, movimento de ir e
vir, de construir e reconstruir, foi que buscamos realizar a escrita deste segundo
capitulo em que iremos tracar as imagens teéricas que, de certo modo, orientaram
0 nosso olhar no percurso da pesquisa e nos permitiram algumas maneiras de
compreender o processo de mobilizacdo, producéo e significacdo dos saberes e
conhecimentos docentes no interior do cotidiano escolar.

Primeiramente buscaremos situar o contexto histérico no qual emerge, no
ambito das reformas educacionais, a tematica dos saberes docentes. Em seguida
apontaremos as contribuicbes de trés grandes tedricos: Shulman, Gauthier e
Tardiff, numa perspectiva conceitual e tipoldégica do saber docente que muito
impactaram as pesquisas e estudos neste campo, e por fim, apresentaremos o
conceito de saber docente que fomos assumindo ao longo deste processo de
estudo e pesquisa, resultado da interlocugao entre estes estudos aqui pontuados e
as proprias discussodes, questionamentos e estudos vivenciados e compartilhados
no grupo de pesquisa do qual faco parte: GEPEC.

Vamos, entao, a cada um destes aspectos:

% A emergéncia da tematica dos saberes docentes: alguns apontamentos

A discussdo acerca da profissionalizagcdo docente surge em ambito
internacional nas décadas de 1980 e 1990, contribuindo com o movimento de
profissionalizagdo do ensino, ou seja, de reconhecer a importancia e necessidade
de investimento em pesquisas e politicas em prol da formacdo docente e de
praticas e agdes pedagdgicas que realmente viabilizem um ensino com maior
qualidade, impulsionando assim, as reflexdes sobre questbes relativas ao
conhecimento do professor visando garantir a legitimidade da profissdo docente.
(Nunes, 2001).

Esta discussao surge em meio ao movimento reformista, sobre a formacao

inicial de professores na educacao basica, ocorrido inicialmente nos Estados
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Unidos e no Canad4, estendendo-se posteriormente aos paises da América Latina
e México. Como nos conta Almeida e Biajone (2005), o objetivo deste movimento
era a reivindicacdo de um status profissional para os professores, apoiados pela
idéia de que existia uma base de conhecimentos (knowledge base) para o ensino
qgue fundamentava as ac¢des docentes e que era preciso melhor investigar a fim de
se obter uma compreensdao mais aprofundada acerca da natureza do trabalho
docente, o que de certo modo, permitiria uma valorizacao da profissao.

Ao analisar este processo, Gauthier (1998) nos informa que, nos Estados
Unidos, este movimento veio em resposta ao proprio momento de crise instaurado
em todo pais, decorrente da publicacdo de varios relatérios produzidos por
diferentes organismos americanos que denunciavam uma situacao completamente
insatisfatéria no cenario educacional, proporcionando o debate acerca do
movimento de profissionalizacdo do ensino, que se expandiu para outros paises
como Canada, Franca, Inglaterra e Portugal e em seguida para a América Latina.

Para o autor,

A importancia histérica, epistemolégica e politica deste novo debate, em
plena década de oitenta, reside no fato de que, dessa vez, nao se tratava
de enfatizar as pesquisas na area da aprendizagem e nem de se langar,
como na década de sessenta, em grandes projetos nacionais de reforma
de programas escolares. Ao contrario, na otica da busca da exceléncia
em matéria de educacéo, (...) foi considerado mais oportuno concentrar-
se sobre o0 ensino e a formagéo de professores, pois como se afirmava, o
ensino ndo podia se profissionalizar e, a partir dai, melhorar o
desempenho dos alunos, sem estar fundamentado em saberes
especializados como em outras profissdes. (GAUTHIER, 1998, p.59)

Conforme é possivel perceber, desloca-se o enfoque das pesquisas que
tinham como alvo a eficacia do ensino para a investigagcdo sobre os saberes
docentes e a profissionalizagdo. Inicia-se, entdo, um movimento de pesquisas a
fim de determinar um repertério de conhecimentos (knowledge base) entendido
como conjunto de saberes, conhecimentos, habilidades e atitudes que um
professor necessita para realizar seu trabalho de modo eficaz num determinado

contexto de ensino.
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Voltando-nos para a realidade brasileira, até bem pouco tempo atras a
formacao de professores e a questao dos saberes docentes nao representavam
focos de discussado. Segundo Mota (2005) somente a partir dos anos 80, década
esta marcada pela inflagao, baixos salarios dos professores e, conseqlientemente,
pelos altos indices de evasao e reprovacdo escolar, greves de professores e
amplos debates educacionais, envolvendo acdes de entidades ligadas a éarea, é
que se deram alguns movimentos de educadores brasileiros com o intuito de
colocar em pauta a discussao sobre a formacao de professores. Ainda segundo a
autora, foi neste periodo a realizacdo da | Conferéncia Brasileira de Educacéo,
realizada na PUC de Sao Paulo, onde foi criado o Comité Nacional Pré-Formacéao
do Educador, com o objetivo de mobilizar alunos e professores em torno da
reformulac&o dos cursos de Pedagogia.

Apesar desta movimentacdo na década de 80 buscando ampliar os
debates e novas compreensdes e acdes acerca da formacao docente, em nosso
pais, foi somente na década de 90, quando se teve acesso aos estudos de
Shulman (1986), Gauthier (1996) e Tardiff (1993, 1996, 1999) que se
desenvolveram novos paradigmas para compreender a pratica pedagédgica e os
saberes pedagdgicos e epistemoldgicos referentes ao conteddo escolar
ensinado/aprendido, concentrando-se também na questao dos saberes docentes,
procurando resgatar o papel do professor numa perspectiva que vai além da
abordagem académica, envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional da profissdo docente (Nunes, 2001).

Assim, ndo compreendendo mais o professor como um mero profissional
que faz uso de conhecimentos produzidos por outros e que age de forma passiva
no cotidiano de suas tarefas, surge o reconhecimento dos saberes construidos
pelos docentes no ambito do seu trabalho, onde os mesmos organizam,
sistematizam e orientam suas ac6es. Aqui nos encontramos diante de um campo
fecundo de estudos e pesquisas nacionais que muito contribuiram para
pensarmos nao sé o processo de formacado inicial docente, como também a
prépria questdo do desenvolvimento profissional. Dentre estes estudos cabe
destacar as contribuicdes assinaladas por Therrien (1993, 19996, 1997, 1998 e
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2000); Fiorentini, Souza e Mello (1998); Lélis (2001); Nunes (2001); Borges (1998
e 2002) e Pimenta (1999).

Embora ndo seja nosso intuito analisar cada uma das contribuicées
apresentadas nos estudos desses autores referidos acima - mesmo tendo nos
apoiado em alguns deles - achamos pertinente destacar tais producgdes a fim de
evidenciar o quao recente sdo as discussoes no que se refere a profissionalizagéo
do ensino e, de modo mais especifico, dos saberes docentes no contexto das
pesquisas nacionais e 0 quanto ha ainda para ser investigado e explorado neste
campo.

Feita esta breve contextualizacdo acerca da emergéncia da tematica dos
saberes docentes com o intuito de compreendermos em qual contexto histérico e
social inicia-se a preocupacdo com essas questdes, passaremos agora as
contribuicées de Shulman (1996), Gauthier (1998) e Tardiff (1991, 1993 e 2002)
acerca dos saberes docentes.

% O professor enquanto um sujeito que mobiliza e produz saberes
profissionais: conceitos e tipologias do saber docente

De acordo com a busca da literatura que realizamos, visitando os estudos
e pesquisas de Shulman (1986); Gauthier (1998) e Tardif (1991, 1993 e 2002)
percebemos um campo fértil de discussées sobre o saber do professor, ora
pautado numa dimensao de base mais cognitivista, ora pautado mais fortemente
na pratica e experiéncia profissional e, ora buscando entrelagar estes dois
campos. Tal constatagdo demonstra que ndo ha um consenso sobre o conceito de
saber docente, ainda que se percebam muitas aproximacdes entre os conceitos e
tipologias estabelecidos por cada um destes autores.

O nosso objetivo em trazé-los aqui reside no fato de tais estudos terem
contribuido para a compreensao que fomos construindo quanto a natureza do
trabalho docente face a diversidade dos saberes que sao mobilizados, construidos
e significados pelos professores no ambito de suas praticas profissionais que se
da no interior do cotidiano escolar. E também, por terem fornecido pistas para a
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construgcdo de outros modos possiveis de compreensdo do conceito saber
docente.

Comecaremos, entdo, pelas contribuicoes de Lee Shulman (1986). Os
estudos realizados por este autor, em meados da década de 1980, sao
considerados uma grande referéncia no meio cientifico-académico no que diz
respeito aos tipos de conhecimentos/saberes’® do professor, destacando alguns
programas de pesquisa sobre o ensino e sobre a docéncia: as pesquisas
processo-produto, Academic learning time, programa de cognicdo dos alunos,
Classroom ecology e o programa sobre a cogni¢ao dos professores.

Apé6s analisar todos os programas sobre o ensino e a docéncia, este
tedrico dedica-se a investigar a mobilizacao dos saberes passiveis de ensino sob
uma perspectiva compreensiva dos conhecimentos e das acdes dos professores,
agora vistos como profissionais que produzem e mobilizam saberes no exercicio
de suas praticas e que ainda detém inumeras crencas e concepgdes acerca de
seus alunos, dos conteudos que ensinam, dos curriculos que seguem, entre
muitos outros aspectos (Almeida e Biajone, 2005).

A partir destes pressupostos, Shulman (1986) identifica trés tipos de
conhecimentos apresentados pelos docentes, a saber:

1. Conhecimento do Conteudo especifico: refere-se aos conhecimentos da

disciplina que se ensina;

2. Conhecimento Pedagdgico: refere-se aos conhecimentos que permitem
ao professor transformar o conteddo disciplinar em um conhecimento
compreensivel para o aluno, no nivel de escolaridade em que ele se
encontra. Este conhecimento € o que permitiria ao professor agir como

mediador da constru¢do do conhecimento, pelo aluno;

0 termo utilizado por Shulman em inglés — knowledge — é traduzido tanto por saber como por
conhecimento, ndo fazendo distingdo entre essas palavras. O préprio autor refere-se a palavra conhecimento
para designar as vdrias categorias de conhecimentos desenvolvidos pelos professores.
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3. Conhecimento curricular: refere-se aos conhecimentos de todos os
conteudos ensinados nas diferentes séries de escolaridade, bem como

os materiais didaticos utilizados para facilitar a aprendizagem.

Essa tipologia sofre algumas alteragées em um outro estudo desenvolvido
por este tedrico em 1987, quando aprofunda sua anadlise, propondo entdo sete

categorias de conhecimento:

conhecimento disciplinar;
conhecimento pedagdgico geral;

conhecimento do curriculo;

1.
2
3
4. conhecimento da psicologia da infancia;
5. conhecimento do contexto institucional;
6. conhecimento dos fins educativos;

7.

outros conhecimentos que nao fazem parte do dominio escolar.

O trabalho de Shulman (1986) representa uma das sinteses mais
importantes para o estudo dos saberes docentes, uma vez que traz de volta a
discussdo os conhecimentos que os professores tém sobre os conteudos de
ensino e 0 modo como estes conteudos se transformam no ensino. No entanto,
como salienta Borges (2001), sua analise deixa de reconhecer a produgdo de
saberes sobre a pratica.

E nos estudos de Gauthier (1998) que encontraremos uma concepgao de
saber que leva em conta a dimensao da pratica profissional docente, como um dos
elementos constitutivos deste saber. Para o autor, o saber pode ser considerado

como

resultado de uma produgéo social, sujeito a revisdes e reavaliagdes, fruto
de uma interagdo entre sujeitos, fruto de uma interagdo linglistica
inserida num contexto e que tera valor na medida em que permite manter
aberto o processo de questionamento. (GAUTHIER, 1998, p.34).
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Segundo Gauthier (1998), no contexto deste movimento pela
profissionalizacdo docente, a pesquisa sobre o repertério de conhecimentos do
ensino, permite contornar dois obstaculos fundamentais, que sempre se
interpuseram a pedagogia: o primeiro se refere a prépria atividade docente, por
ser uma atividade que exerce sem revelar os saberes que lhes sédo inerentes; e o
segundo obstaculo refere-se as pesquisas e teorias produzidas pelas ciéncias da
educacao, dando origem aos conhecimentos e saberes que ndo consideram as
condigdes concretas de exercicio do magistério.

Tendo por base estes dois aspectos cruciais, os estudos de Gauthier
(1998), configuram-se num levantamento das pesquisas americanas, conhecido
como “Knowledge base” - base do conhecimento. O autor utiliza essa expressao
num sentido bastante amplo, referindo-se aos seguintes saberes docentes:
conhecimento do conteudo especifico, saberes da experiéncia, cultura geral,
conhecimento do programa curricular, conhecimento pedagdgico, dentre outros.
Em seu trabalho, ele argumenta que os professores possuem um “reservatoério de
conhecimentos”, dentro do qual utilizam um determinado repertério, designado por
saberes da acdo pedagogica.

O autor aponta trés categorias principais, relacionadas a profissdo
docente:

1. Oficio sem saberes: esta categoria abrange um saber préprio do
professor constituido a partir das experiéncias, intuicées, bom senso,
etc;

2. Saberes sem oficio: esta categoria diz respeito aos saberes formais do
ensino, porém distantes da realidade educacional;

3. Oficio feito de saberes: aqui se encontram 0s varios saberes que o
professor mobiliza no ato do seu trabalho, a partir daquele reservatorio
de conhecimentos que incluem: o conhecimento Disciplinar (referente
aos conhecimentos produzidos pelos pesquisadores e cientistas
correspondentes as diversas areas cientificas); o conhecimento
Curricular (referente a transformacao da disciplina em programas de
ensino); o conhecimento das Ciéncias da Educacao (referente ao saber
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profissional especifico, ou seja, saberes referentes a escola e a
educacao de um modo geral); conhecimento de Tradicdo Pedagogica
(referente ao saber dar aulas, modificado pelo saber experiencial, e
principalmente, validado ou nédo, pelo saber da agdo pedagdgica); o
conhecimento da Experiéncia (referente aos saberes pessoais e
privados construidos ao longo da experiéncia docente) e por fim, o
conhecimento da Acdo pedagogica (referente ao saber experiencial

tornado publico e testado).

Segundo Gauthier (1998), a partir destas trés categorias, o grande desafio
da profissionalizacdo do professor consiste em evitar que a pratica docente
incorra nestas duas primeiras categorias, ou seja, de se fazer a partir de um oficio
sem saberes ou se pautar em saberes sem oficio. Assim, ao admitir que as
pesquisas ja revelem a presenca de um repertorio de conhecimentos préprios ao
ensino, o autor defende a preméncia de se buscar construir a profissao docente a
partir de um oficio feito de saberes, o que inclui todo o repertério de
conhecimentos e saberes apontados acima.

Com base nestes elementos, pode-se dizer que as proposicoes
defendidas por Gauthier (1998), contribuem no sentido de fazer emergir a
importancia dos saberes tacitos originarios da experiéncia, apoiando-se na
profissionalizacao do ensino, como uma abordagem da epistemologia da pratica.
Juntamente com Gauthier, Tardif também se apresenta como um dos autores
defensores desse campo.

De acordo com Tardif (2002), localizar a questao dos saberes docentes a
partir da compreensdo da complexidade da pratica pedagdgica faz-se
fundamental, pelo fato de os professores ocuparem na escola uma posicao
imprescindivel em relacdo aos outros agentes educacionais. Afinal, no seu
trabalho cotidiano com os alunos, sdo eles os principais atores e mediadores da
cultura e dos saberes escolares. Em suma, é sobre os ombros deles que repousa,

no fim das contas, a missdo educativa da escola (Ibidem, p.228).
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Ao situar desta maneira o papel que o professor desempenha na escola, o
autor coloca em destaque os saberes docentes relacionando-os intimamente com
as praticas cotidianas desenvolvidas no espaco educacional, podendo-se afirmar
que se interessar pelos saberes mobilizados e produzidos pelo professor no ato de
seu trabalho é

tentar penetrar no préprio cerne do processo concreto de escolarizagao,
tal como ele se realiza a partir do trabalho cotidiano dos professores em
interagdo com os alunos e com os outros atores educacionais. (TARDIF,
2002, p. 228).

Para Tardif (2002, p.36), pode-se definir os saberes do professor como um
saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experiéncias que integram a pratica do professor. Nesse sentido, a relacdo do
professor com os saberes ndo se resume apenas a funcdo de transmissdo dos
conhecimentos ja constituidos.

A fim de compreender melhor tal definicdo € interessante abordar com
mais detalhes esses saberes que compdem o saber do professor e seu saber-
fazer, na perspectiva deste autor.

Os saberes originarios da formacdo profissional sao aqueles que sao
transmitidos pelas instituicbes de formacao. Dentro desses saberes, encontram-se
os saberes disciplinares que correspondem aos diversos campos do
conhecimento e que sdo transmitidos no interior das Universidades, faculdades e
cursos distintos. Esses conhecimentos, segundo Tardif (2002), sdo destinados a
formacao cientifica ou erudita do professor que, ao serem incorporados a pratica
docente, transformam-se em pratica cientifica. No ambito institucional, a relacao
entre esses conhecimentos e a pratica cotidiana do professor é estabelecida
concretamente através da formacao inicial e continuada dos professores (Ibidem,
p.37).

Os saberes curriculares sao aqueles que os professores apropriam-se ao
longo de sua carreira e que correspondem aos objetivos, metodologias, contetdos

gue a escola categoriza e apresenta como um modelo de cultura erudita.
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Por fim, ha os saberes da experiéncia, também chamados saberes
praticos, que representam os saberes que os professores desenvolvem baseados
em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam
da experiéncia e por ela sdo validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e habilidades, de saber-fazer e de
saber-ser (Ibidem, p.39).

E interessante notar que nesta discussao acerca de se considerar ou ndo a
categoria dos saberes da experiéncia, ha uma questao central que passa pela
exterioridade de determinados saberes em relacdo a docéncia. Em outras
palavras, os conhecimentos produzidos pelos pesquisadores/especialistas na
maioria das vezes nao se relacionam com a dimensado pratica do trabalho
docente, chegando aos professores um conhecimento que Ihe é exterior, uma vez
que foi produzido e legitimado por outro. Como afirma Ghedin (2002), é o
professor que procura articular o conhecimento cientifico produzido, com a sua
pratica, internalizando e avaliando as teorias com base em suas agoes.

Partindo destas consideragdes, & possivel afirmarmos que o saber
docente deve ser compreendido em intima relacdo com o trabalho desenvolvido
na escola e na sala de aula, pois apesar de o professor se apropriar de diferentes
saberes'®, essa utilizagdo se da em funcdo do seu contexto de trabalho constituido
por multiplas e contraditérias relacdes e dilemas que vao exigindo do professor
determinadas decisdes e acdes, reconhecendo-se, portanto, a existéncia de um
saber advindo de sua experiéncia profissional.

Entao, estando o saber a servico do trabalho docente, as relacées que os
professores mantém com o0s seus saberes nunca sao relacbes estritamente
cognitivas, mas sim, configuram-se em relacbes que, mediadas pelo trabalho,
subsidiam o professor no enfrentamento e solu¢des das situacdes cotidianas.

Isto posto, podemos perceber que os estudos destes trés tedricos nos
apontam pistas valiosas para direcionarmos nossos esfor¢os e pesquisas acerca
da formacao de professores e da constituicdo da identidade deste profissional, a
partir do trabalho docente que realizam cotidianamente na escola, trabalho este
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marcado por situacées de limites e possibilidades as quais se faz preciso
debrucarmo-nos cada vez mais, buscando compreendé-las e com isso tracar
novas possibilidades de sermos professores/professoras.

Procurar sintetizar tais contribuicdes trazidas por Shulman, Gauthier e
Tardiff e ainda sinalizar possiveis relagdes entre os estudos destes trés autores -
ndao negando a existéncia de uma certa especificidade entre as concepcgdes e
tipologias estabelecidas por cada um - que dedicaram-se a investigar a
mobilizacdo dos saberes nas agdes dos professores, compreendendo 0s mesmos,
enquanto sujeitos que possuem uma histéria de vida pessoal e profissional, sendo
também produtores de saberes no exercicio de suas praticas, traremos aqui um
quadro conceitual elaborado por Aimeida e Biajone (2005) '/, que retrata de modo

preciso o que buscamos aqui destacar:

ClassificagOes tipoldgicas e particularidades das pesquisas de Gauthier, Tardif e Shulman.

| Classificagdo tipolégica

|
v

< Saber Disciplinar ﬁ

| Saber Disciplinar Conhecimento do contetido da

matéria ensinada

( Saber Curricular ) I
| Saber Curricular Conhecimento C@

@ber das Ciéncias da Educagao ) Saber da Formagao profissional
(Ciéncias da Educagao)

[

Conhecimento pedagégico da
matéria

<Saber da Tradigéo Pedagégica/l)

Saber da Experiéncia
< Saber da Experiéncia \

C Saber da Agéo Pedagdgica >

Centro da discussao
Todos se dedicam a investigar a mobilizagao dos saberes nas agdes dos professores .
Professores sdo sujeitos com histérias de vida pessoal e profissional, produtores e mobilizadores de saberes no exercicio de sua préatica.

| Gauthier | | Tardif | I Shulman |

T H by A =

“Oficio feito de saberes” : i Epistemologia da pratica : iConhecimento que os professores:

H : Profissional dos professores } ! témdos conteldos de ensino :

Constituir Teoria Geral H H Enfase nos saberes H H e o modo como estes se :
. daPedagogia ...} : experienciais H H. transformam no ensino__...:

' Os saberes que neste trecho nos referimos refere-se a perspectiva apontada por Tardif (2002), ja exposta no
texto.

' Quadro retirado do artigo A formagcdo inicial dos professores em face dos saberes docentes, escrito por
ALMEIDA, Patricia Cristina de Albieri (UNICAMP/UNITAU) e BIAJONE, Jefferson (UNICAMP),
apresentado na ANPED em 2005, no GT: Formacio de professores /n°8.
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Por fim, vale dizer que tais abordagens contribuiram para o
reconhecimento do professor como sujeito de um saber e de um fazer, surgindo
assim, a necessidade de investigarmos os saberes de referéncia dos professores
sobre suas praticas e pensamentos, ja que a analise dos valores e principios que
norteiam as agdes do professor pode trazer novas compreensoes e possibilidades
quanto aos fundamentos do trabalho docente no interior das instituicoes

educacionais.

¢ A partir deste contexto mais amplo acerca das concepcoes e tipologias
dos saberes do professor, um novo modo de compreender o conceito
saber docente.

Até aqui, com base nos estudos desenvolvidos por Shulman, Gauthier e
Tardif, pontuamos algumas das compreensdes que se tém acerca dos conceitos e
tipologias dos saberes docentes. Entretanto, além da presenga marcante de
categorias buscando uma definicdo dos conteudos que constituem ou devem
constituir o saber docente, em nenhum momento, pudemos perceber na obra
destes tedricos se ha alguma diferenciagéo entre o que se entende por saber € 0
que se entende por conhecimento, sendo na maioria das vezes tomados como
sinbnimos.

A fim de melhor compreendermos a natureza dos saberes produzidos e
mobilizados pelos professores no cotidiano de seu trabalho, bem como desvelar o
processo, 0 movimento no qual se da esta producdo eis que surge a seguinte
inquietacao: afinal, pode-se afirmar que falar em saberes € o mesmo que falar em
conhecimentos? E ainda, qual a pertinéncia da busca da significacdo da palavra
saber e da palavra conhecimento, nesse texto?

Com base na pesquisa de mestrado desenvolvida por Mota (2005),
intitulada “Saberes e Conhecimentos Docentes: experiéncias da formagdo e

experiéncias da profissdo”, na qual a autora busca investigar, em determinados
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campos filoséficos, as bases que possam indiciar outros modos de compreender a
relacdo saber e conhecimento, nos permitindo diferencia-los, acreditamos que é
nesta diferenciacdo que reside a possibilidade de melhor entendermos os
significados e sentidos que sao atribuidos ao trabalho cotidiano docente,
instaurado no interior da escola, pelos diversos profissionais da educacao: seja
pelos pesquisadores e académicos, seja pelos proprios professores e gestores.

Segundo Mota (2005), apoiada em alguns conceitos da Filosofia, é possivel
compreender o que significa saber e o que significa conhecimento, a partir da
relacdo entre verdade e realidade’®.

A construgdo do conceito de verdade elaborado pela autora, pressupde
uma producéo cultural, histérica e social, resultante da relacdo do homem com o
mundo na tentativa de construir referenciais que possam dar sentidos a sua
existéncia e as suas agdes. Assim, a verdade ndo se concentra apenas no sujeito
ou apenas no objeto, mas sim na interacao que sujeito e objeto estabelecem, em
um determinado tempo histérico, numa determinada cultura.

Quanto ao conceito de realidade, para a autora significa 0 movimento de
realizacdo dos modos de ser e estar no mundo com os outros, os fazeres e
praticas que vamos produzindo a partir das interagdes que estabelecemos, ou
seja,

O aparecimento de algo se realiza quando o que aparece tem, como origem, um
certo ser-no-mundo, concreto, histérico e atual, datado e situado, um certo
coexistir cuja fungdo é permitir esse aparecer. E a partir de um permanente ser-
no-mundo-com-os-outros que o ente tem sua possibilidade de ser, ou seja, desse
certo ser-no-mundo nasce sua possibilidade de realidade, (CRITELLI apud,
MOTTA, 2005, p. 42).

Isto significa que, na perspectiva assumida por Mota (2005), a objetivagao
da realidade consiste no fato de que o homem no mundo, com o mundo e com 0s
outros (pares) movimenta-se, manifesta-se, corporifica-se e permite a
possibilidade de realidade (Ibidem, p. 43).

'8 Na pesquisa “Saberes e Conhecimentos Docentes: experiéncias da formagdo e experiéncias da profissdo”
realizada por Ednaceli Abreu Damasceno Mota (2005), a autora faz uma discussdo bastante aprofundada
dos conceitos verdade e realidade a partir de constructos da Filosofia.
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Partindo destes principios a autora afirma que a existéncia de um saber
implica necessariamente na existéncia de uma relacdo entre sujeito-objeto,
sujeito-sujeito e sujeito e diversos contextos. Sendo que, estas relacées,
implicadas de confrontacédo entre o sujeito e os diversos conhecimentos, crencas,
valores 0s quais incorpora numa dada realidade, num contexto especifico, € o que
possibilita a producdo de saberes. Aqui nos aproximamos das consideracoes
feitas por Charlot (2000), quando pontua que o saber é uma relacdo, um produto e
um resultado, relacdo do sujeito que conhece com seu mundo, resultado dessa
interagao (J. Schlanger apud Charlot, 2000, p. 62).

Por conta dessas consideracées sobre verdade e realidade, apontadas
acima, para Mota (2005) o que marca o ato de conhecer é justamente a obtencao
de uma imagem cognitiva interna de uma verdade (nem pura, nem absoluta, mas,
uma verdade) independente de uma realidade, estabelecida pela relacao cognitiva
interna e ativa do sujeito sobre o objeto.

Nesse sentido, a autora busca definir o conhecimento como sendo a
“verdade da realidade”, por compreender que qualquer acdo cognitiva, ou
predominantemente cognitiva sobre um determinado objeto, apreendendo suas
causas, qualidades, estruturas, propriedades e relagbes, corresponde ao
conhecimento e nao ao saber. O objeto de conhecimento é qualquer realidade
externa ao individuo que através do ato intelectual, torna-se interna (Ibidem, p.44).

Ja no que se refere ao saber, este exige uma relacdo nao sé interna do
individuo sobre o objeto, mas, sobretudo, uma relagdo entre esse sujeito, seu
conhecimento e uma dada realidade/contexto. Por isso, o saber passa a ser
definido como ‘realidade da verdade”, o que consiste no movimento do
conhecimento em contato com um determinado contexto, numa dada realidade,
confrontando suas multiplas dimensdes, transcendendo o conhecimento ja
consolidado, reinventando-o, recriando-o e traduzindo-o, conforme as
necessidades imperadas pelas circunstancias (Ibidem, p.44).

Isto posto, podemos afirmar que

produzimos saberes a partir dos conhecimentos em contato com a
realidade da pratica educativa e pedagdgica, ou seja, o contexto da

50



pratica docente, e produzimos conhecimentos outros a partir dos saberes
produzidos nesta realidade, quando os sistematizamos conceitualmente e
os divulgamos: Afinal, o conhecimento é a especializacdo do saber
(MOTA, 2005, p.45).

Tomando como referéncia esta relacdo entre verdade e realidade, nos
apoiamos em Mota (2005) para afirmar que o saber docente representa o
conhecimento que o professor adquiri ao longo do seu processo de formacao e
experiéncia, e que vai sendo posto em acdo e confrontagdo no ato do seu
trabalho, numa dada realidade por ele vivenciada.

Ressaltamos que a importancia desta discussdo reside no fato de
buscarmos novas maneiras de pensar e compreender 0 pensamento € as agdes
docentes no seu contexto profissional e de formacdo, bem como as diversas
formas em que este sujeito vai experienciando e re-significando esta realidade em
que atua, ora produzindo saberes, ora produzindo conhecimentos, ora produzindo
saberes e conhecimentos.

Ha ainda, um outro aspecto importante de se destacar nesta opcao que
fizemos em diferenciar saber de conhecimento, inclusive de carater politico, uma
vez que estamos assumindo que os saberes produzidos cotidianamente no interior
das praticas escolares, essencialmente, atendem aos interesses e valores
daqueles que produzem a propria pratica (Fiorentini, Souza e Melo, 1998). Mas
como dissemos esta foi uma opg¢do aqui assumida, pois sabemos que esta
diferenciacdo nao corresponde a um consenso entre os diversos tedricos que
trabalham com a tematica dos saberes docentes.

Além da pesquisa de Mota (2005) e as discussdes potencializadas no
GEPEC, no ano de 2005, acerca desta questao, revisitamos também a literatura
nacional, na qual encontramos apenas em dois trabalhos referéncias desta
diferenciacao, que inclusive se aproxima dos conceitos que procuramos construir
ao longo deste texto: realidade da verdade para saberes e verdade da realidade
para conhecimentos.

Uma primeira referéncia foi em Fiorentini, Souza e Melo (1998). De acordo

com os autores, embora nao facam uma diferenca rigida entre estes dois termos,
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estes compreendem que o0 conhecimento corresponde a uma producado cientifica
sistematizada e acumulada historicamente com regras mais rigorosas de
validacdo tradicionalmente aceitas pela academia (p.312). Ja o saber consiste
numa forma de “conhecer/saber” mais dindmica, menos sistematizada que
incorporam de maneira mais evidente as praticas, as experiéncias e os fazeres
produzidos pelos professores no ato do seu trabalho.

A segunda referéncia que gostariamos de apontar, foi produzida por Geraldi

(2003) no texto “A aula como acontecimento” °

em que problematiza algumas
questdes acerca da relacao professor-aluno e o objeto de conhecimento. Segundo
o autor, os conhecimentos sdo compostos pelas disciplinas cientificas, por seus
métodos de pesquisa, seus resultados e fracassos, seus caminhos nao lineares,
mas que vao contribuindo para a emergéncia de um corpus de conhecimento que
vai sendo sistematizado e acumulado ao longo da histéria, produzindo uma das
dimensdes da heranca cultural. Quanto a outra dimensao da heranca cultural, os
saberes, Geraldi (2003) os define enquanto um conjunto de praticas sociais, que
nao chegam a sistematizacdo, mas orientam nossos juizos e muitas de nossas
acoes cotidianas. Deste modo, enquanto o saber é produto das praticas sociais, 0
conhecimento é a organizacdo desse produto das praticas sociais de forma
sistematica, racional, na atividade cientifica (Ibidem, p.18).

A intencdo em destacar tal aspecto e fundamenta-lo, é justamente para
justificar a nossa opcao em defender a importdncia da valorizacao e
reconhecimento dos saberes produzidos pelos professores no cotidiano de suas
praticas que, embora com caracteristicas diferentes dos conhecimentos
produzidos nos grandes e reconhecidos centros de pesquisa e formacéo,
possuem igual importancia e relevancia na compreensdo dos processos
educativos.

Partilhamos da idéia de que a investigacdo de como se da o processo de
construgao e significagdo dos saberes docentes no cotidiano da escola significa
colaborar com os professores em seu processo de desenvolvimento profissional e

valorizagdo da profissdo docente, a fim de construir caminhos, saberes e
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conhecimentos no estabelecimento de praticas que primam pela qualidade do
trabalho e formacédo desenvolvidos nos espacos e instituicbes educativas, seja nas
escolas, seja nos centros de formacgao, pesquisa e extensdo, como é o caso das
universidades.

O que objetivamos, aqui, foi deixar bem marcada a importancia de
passarmos a olhar a pratica pedagdgica desenvolvida na escola, bem como os
conhecimentos e saberes que se produzem acerca desta realidade, tomando
como referéncia os saberes produzidos nesta relagdo conhecimento e realidade,
acreditando que conhecimentos e saberes embora sejam duas maneiras
diferentes de se relacionar com o contexto e as experiéncias educacionais, seja na
escola, seja na universidade, eles se dao numa relacdo de complementaridade,
nao hierarquizada, nas quais sao multiplas e matuas as interagbes estabelecidas.
Concordando com Gallo (2002), saber e conhecimento se atravessam,
desdobrando-se em multiplas possibilidades, como um caleidoscopio que, a cada
golpe de mao, faz surgir um novo quadro, novas possibilidades (p.284).

E nesse contexto, o

nosso caminho deve ser o da transversalidade® nesses dois mundos,
pois a possibilidade de se construir mundos onde habite tanto a
racionalidade quanto as sensacdes e os sentimentos é plenamente
coerente. Transitando em mundos onde ha varias possibilidades de fazer,
de dizer, de sentir e de saber, sb podera promover admiraveis criacdes
humanas. Precisamos ndo s6 da “verdade da realidade” (conhecimento),
mas da “realidade da verdade” (saber), pois nada é mais pobre que uma
verdade sem o sentimento de verdade (Morin, 1997, p. 33) — (MOTA,
2005, p.203).

Assim, é possivel afirmarmos que os saberes elaborados no cotidiano
escolar representam o resultado do trabalho docente que ultrapassa os limites de
sua relaggo com o conhecimento, ampliando-os, modificando-os, evocando
saberes outros, saberes prenhes de possibilidades dentro dos vinculos e
limitacbes pessoais e contextuais (Mota, 2005, p.49).

' Texto produzido a partir da palestra proferida na Semana da Pratica Pedagégica, Universidade de Aveiro,
CIFOP, 2003.

0" Ao falar em transversalidade, Mota (2005) assume a mesma perspectiva de Galo (2002), o qual defende o
conceito de transversalidade como sendo uma relacdo de atravessamento na qual ndo hd hierarquia, na
qual as interacdes sdo mutuas e multiplas.
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Mas ha que lembrarmos que, para que o saber docente tenha de fato
visibilidade, como bem salienta Fiorentini (2006), ndo basta promover apenas
discussoes e reflexdes acerca dos dilemas e experiéncias vivenciados no ambito
das praticas docentes, ficando restritos a uma compreensdo generalista do
processo educacional, € necessario que de fato os professores e profissionais da
educacao, de maneira geral, mergulhem a fundo nas praticas cotidianas para
perceber nelas (ou extrair delas) o diferente, a possibilidade de ruptura com o
estabelecido, com as verdades cristalizadas pela tradicdo pedagdgica (Ibidem, p.
135).

Com isso, defendemos a opcao pela reflexao e pela investigacao junto ao
fazer docente, entendo a pratica reflexiva como uma maneira possivel de os
professores questionarem e repensarem suas acdes, criando um horizonte de
possibilidades para o seu desenvolvimento profissional (Oliveira e Serrazina, 2002
apud Fiorentini, 2004) e ainda para a producdo de novos saberes e, porque nao

dizer, de novos conhecimentos.

% Dimensdes envolvidas no processo de mobilizacdo, producdo e
significacado dos saberes e conhecimentos docentes: algumas
suspeitas...

Ao encontro de novas maneiras de fazer, criar e inventar a educacao em
busca dos saberes e conhecimentos possiveis de serem produzidos na
singularidade das acdes docentes, assumindo uma concepcado de formacao e
desenvolvimento profissional que visa explicitar, cada vez mais, as demandas das
praticas cotidianas e as necessidades dos professores para fazerem frente aos
dilemas e conflitos presentes em seu trabalho, acreditamos na importancia de
considerarmos como indicios fundamentais a compreensdo do processo de
mobilizagdo e significacdo dos saberes e conhecimentos docentes, as seguintes

dimensdes: a experiéncia, a reflexdo e a colaboragao.
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Passaremos aqui a pontuar as razdes pelas quais suspeitamos que essas
sejam dimensdes imprescindiveis ndo s6 na compreensdo do processo ao qual
nos propomos investigar, como sao constitutivas do préprio processo.

Entretanto, antes de abordarmos cada uma destas dimensoes,
gostariamos de explicitar o sentido subjacente ao termo significacao, que a todo
instante no referimos, o que também vem justificar nossa intencdo em procurar
entender ndo apenas o processo de mobilizacdo e producdo de saberes e
conhecimentos no cotidiano escolar, em momentos de reflexdes coletivas dos
docentes e seus pares, mas o0 proprio processo de significacdo destes saberes e
conhecimentos.

Ancorada na perspectiva histérico-cultural, a partir das contribuicdes de
Smolka (2004), estamos considerando por processo de significacao a producao de
signos e sentidos enraizados nas condi¢cbes concretas de existéncia dos sujeitos
(lbidem, p.41), sempre em relagdo com outros sujeitos, num determinado
contexto. A esse respeito cabe destacar as seguintes citacbes que a autora
apresenta acerca dos pensamentos de Vygostky, enfatizando a importancia do
signo neste processo:

A significacao, quer dizer, a criagdo e o uso de signos, é a atividade mais
geral e fundamental do ser humano, a que diferencia em primeiro lugar o
homem dos animais do ponto de vista psicolégico (...). Nos niveis mais
altos de desenvolvimento, emergem relagdes mediadas entre as
pessoas. As caracteristicas essenciais dessa relagdo € o signo... Um
signo & sempre, originalmente, um meio/modo de interacdo social, um
meio para influenciar os outros e s6 depois se torna um meio para
influenciar a si préprio (...) O signo é o préprio meio/modo de articulagéo
das fungbes em ndés mesmos, e poderemos demonstrar que sem esse
signo o cérebro e suas conexodes iniciais ndo poderiam se transformar
nas complexas relagdes, o que ocorre gragas a linguagem (VYGOSTKY,
1996, p.114).

O que podemos compreender desta citacdo € que o processo de
significacdo consiste na construcdo/producao de signos que primeiramente ocorre
numa esfera interpessoal, de relagdes estabelecidas entre sujeitos, para depois se
tornar intrapessoal. E exatamente essa producdo de signos, enquanto atividade

humana, o que permite ao sujeito ndo apenas indicar, mas também nomear,
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destacar e referir pela linguagem, ocorrendo a possibilidade do sujeito, planejar,
orientar, regular suas acdes, conhecer o mundo, conhecer-se, tornar-se sujeito;
objetivar e construir a realidade (Ibidem, p.42).

A autora ainda pontua que através da producgéo de signos na relacdo com
0 outro, € que podemos compreender como as sensacgdes e as sensibilidades se
tornam significativas, ela significa para outro e neste movimento passa a significar
também para si préprio. (Smolka, 2004).

Sendo assim, é exatamente esta capacidade que marca o movimento de
significagéo, a partir de uma esfera de multiplas relacdes estabelecidas, que nos
permite considerar o proprio processo de elaboracao e reelaboragdo de saberes e
conhecimentos como um processo continuo, partilhado e imprescindivel do outro
com os quais nos relacionamos, os quais nos significam. E também, um processo
singular, pois a0 mesmo tempo em que este se d4& num movimento coletivo de
relacdes entre diversos sujeitos, ele se realiza de determinada maneira para cada
individuo, levando em conta suas experiéncias e sua identidade, permitindo que
estas também sejam reconstruidas e re-significadas.

Feito este breve esclarecimento, seguiremos agora para cada uma das
dimensdes que acreditamos serem constitutivas e potencializadoras do processo

de mobilizagéo, producéo e significacdo dos saberes e conhecimentos docentes.
- A experiéncia

Comecaremos, entdo, pela experiéncia e pelos possiveis sentidos
produzidos por este conceito. Para tanto, contaremos com as contribuicées de
dois tedricos que, em momentos histéricos distintos e perspectivas diferenciadas,
nos ajudam a pensar sobre isto: John Dewey e Jorge Larrosa.

Optamos em trazer as contribuicdes de Dewey pelo fato de ele ter sido
um critico incisivo das praticas pedagdégicas que pressupunham a submissao,
predominante nas escolas, sendo um dos precursores na formulagdo de um novo
ideal pedagogico, ao se contrapor a visdo do ensino enquanto instrucéo,
defendendo que o ensino deveria ocorrer pela agéo.
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Segundo apontam Campos e Pessoa (1998), Dewey compreendia que a
educacgao configura-se num processo de reconstrucdo da experiéncia concreta,
ativa e produtiva de cada um, ou seja, daquilo que cada sujeito produz e vivencia
na relagdo com o mundo e com o outro.

Para este tedrico, a experiéncia concreta de vida emerge toda vez em que
nos deparamos com algum problema, sendo este um principio que deve ser
assumido pela educacdo, uma vez que a busca de respostas e praticas no
enfrentamento de situagbes problematicas € 0 que nos permite enquanto
educadores e profissionais da educacdo compreender o processo de
desenvolvimento do nosso aluno, do nosso educando, e nao simplesmente o
produto resultante deste processo de desenvolvimento. Cabe destacar que
embora as situacdes dilematicas®’, de resolucido de problemas, sejam
fundamentais para 0 nosso processo de busca e compreensao de nossas acgoes e
nossos saberes, é importante que possamos ir além, na realizacdo de analises e
entendimentos que déem conta de maneira critica e fundamentada, da
complexidade da acdo educativa.

Para Dewey, as finalidades da educacéao estariam centradas no processo
de melhoria das experiéncias e se confundiria com o proprio viver. Trata-se de
aumentar o rendimento do ser humano, seguindo 0s proprios interesses vitais
(Campos e Pessoa, 1998, p.190).

Assim, partindo destas consideracbes pontuadas acima que Dewey
lancara bases para as formulag¢des sobre o processo de reflexdo dos professores,
que discutiremos mais adiante. Mas o que vale ressaltar quanto aos pressupostos
deste teorico, que mesmo com suas limitacoes (devido ao fato de nao considerar
ou de considerar muito pouco as condigcdes sociais e politicas que afetam as
acOes docentes) ao propor e defender a experiéncia como principio da acéo de
ensinar e aprender, abre caminhos para a construcdo de novas concepcgdes

acerca do processo de formagao tanto dos alunos quanto dos professores.

! Novamente vale deixar claro que quando falamos em situacdes dilemdticas, estamos nos reportando ao
conceito de dilemas definido por Pacheco (2004), ou seja, momentos de conflito no qual € necessdrio uma
tomada de decisao.
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E tomando por referéncia a importancia de fundarmos nossas praticas nas
experiéncias que temos enquanto professores e alunos € que procuramos em
Larrosa (2002), outros sentidos que nos sao possiveis quando falamos em
experiéncia.

Segundo o autor, a palavra experiéncia pode ser traduzida no espanhol
como “0 que nos passa”, no portugués como “o que nos acontece”. Mas € preciso
ter clareza que experiéncia nao quer dizer aquilo que passa e acontece, mas sim
gue nos passa, nos acontece e nos toca, sabendo que a cada dia se passam
muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, nada nos acontece. (...) Nunca se
passaram tantas coisas, mas a experiéncia é cada vez mais rara (Larrosa, 2002,
p.21).

Faz-se importante aqui, diferenciar o significado de experiéncia com o
significado de informacédo e trabalho, pois como afirma Larrosa (2002), muitas
vezes se confunde experiéncia com trabalho, principalmente na area educacional,
0 que, inclusive, fundamenta a dicotomia entre teoria e pratica, quando se diz que
nas instituicbes educativas e centros de formagcdo se aprende a teoria, o
conhecimento cientifico, elaborado e sistematizado, e no trabalho na escola, na
pratica profissional € que se adquire a experiéncia e o saber-fazer da experiéncia.

No entanto, a experiéncia vai muito além disso, ou seja, experiéncia

implica na

possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer um gesto de
interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da
acao, cultivar a atencao e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos sobre
0 que nos acontece, aprender a lentidao, escutar aos outros, cultivar a
arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.
(LARROSA, 2002, p.23).

E sendo a experiéncia este movimento de ir e vir, de entrelagamento e
mistura daquilo que nos passa e nos acontece com aquilo que somos, com a
aquilo que nos constitui, vale acrescentar que o sujeito da experiéncia, seria

aquele que se constitui como
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um territério de passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo
que acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve
algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos. (...) o sujeito da
experiéncia € um ponto de chegada, um lugar a que chegam as coisas,
como um lugar que recebe o que chega e que, ao receber, lhe da lugar.
(...) o sujeito da experiéncia é sobretudo um espago onde tém lugar os
acontecimentos. (/bidem, p.23)

s

E com esse sentido de experiéncia que nos propomos a olhar e
compreender 0os acontecimentos, as praticas, os dilemas presentes no cotidiano
da escola, nos espagos-tempo da acao educativa, nos espagos-tempo coletivos da
escola, em que muitas coisas se nos acontecem, em que muitas coisas se nos
passam, € que vao nos formando, configurando a identidade do profissional da

educacao, do professor, do pesquisador, do professor-pesquisador.

- A reflexao e o processo de reflexividade docente

Considerando a importancia do tempo, da calma, da atencédo, do
“‘demorar-se nos detalhes” como aspectos importantes do movimento de
debrucarmo-nos ao que nos passa € nos acontece, as nossas experiéncias, as
nossas acdes na escola, instauramos uma outra postura: a reflexao e o processo
de reflexividade.

Vale a pena destacar o avanco recente e gradativo apresentado nas
pesquisas e estudos que tem como pressuposto o fato de o professor construir
seus préprios conhecimentos e saberes a partir da analise e reflexdo sobre sua
pratica, ou como apresenta Giovanni (2002), a partir do reconhecimento do
pensamento do professor como fonte de conhecimento e saber sobre o ensino e
sobre a profissdo docente.

No entanto, abordar o conceito de reflexdo exige um dimensionamento e
contextualizagcdo do seu significado, assim como fizemos com os conceitos de
saber, conhecimento, verdade, realidade, significacdo e experiéncia, afinal o que
esta sendo entendido por reflexdo?

Como apontamos anteriormente, € com base nos estudos de Dewey que

foram langcados o caminho para a construgdo e defesa do professor enquanto um
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sujeito reflexivo, emergindo a relevancia e necessidade em desenvolver esta
formagéo reflexiva.

Como nos apresenta Campos e Passos (1998), € no livro Comment nous
pensons (1925), que Dewey distingue a acao rotineira da acao reflexiva, definindo
a primeira como aquela que é orientada pelo impulso, tradicdo e autoridade.
Sendo que nas instituicbes escolares, o que vemos como produto desta acéo
rotineira € a formacdo de um conjunto de definicdes e cddigos referente a
realidade educacional que se constitui pelo poder da verdade. Assim, enquanto
essas verdades absolutas — que muitas vezes impregnam o cotidiano escolar —
nao forem questionadas, a realidade continuara sendo encarada, sentida e vivida
pelo imobilismo e cristalizacdo de determinadas praticas.

Em contrapartida as praticas e acoes rotineiras, Dewey argumenta que na
acao reflexiva, a légica da razdo e da emocdo estdo atreladas entre si e
caracterizam-se pela visdo ampla de perceber os problemas. Nesse sentido, o0s
professores que partilham de tal postura, tém condi¢des de realizar novos olhares
€ novas compreensodes acerca do cotidiano que os cercam, nao ficando presos a
uma verdade absoluta, a um unico ponto de vista, analisando criteriosamente as
alternativas que a eles se apresentam como viaveis, as alternativas que parecem
mais distantes daquilo que necessitam, com o mesmo rigor, seriedade e
persisténcia. (Campos e Passos, 1998).

Foi, entdo, baseado nesse contexto, que o conceito de reflexdo e do
professor reflexivo foram se desenvolvendo nos estudos e pesquisas de dois
grandes tedricos da educacao e de grande influéncia nas novas tendéncias sobre
a formacgéao docente: Donald Schén e Ken Zeichner.

Valorizando a experiéncia e a reflexdo sobre a mesma, Schén (1987)
propde uma formacéao profissional alicergada na epistemologia da pratica, ou seja,
na valorizacao desta enquanto movimento de constru¢cao de conhecimento — por
meio da problematizacdo, andlise e reflexdo — e do reconhecimento de um saber
tacito, constitutivo das solugdes que os docentes encontram no ambito de suas
acoes profissionais.

Esse saber tacito sugere um processo de aprendizagem na agao,
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representando aquilo que o referido autor define como o conhecimento na acéo
(knowing in action). O conhecimento na agao seria 0 componente fundamental no
qual se apéia toda a atividade humana, uma vez que é exatamente este
conhecimento que vai ajudar aos professores e demais profissionais no
enfrentamento de situa¢des de confuséo e incertezas (Schén, 1987, p.3).

O segundo aspecto deste processo é denominado de reflexdo na acao
(reflection in action), processo no qual é produzido um conhecimento dinamico
capaz de reformular a acdo no mesmo instante em que ela ocorre. Esse momento
consiste num processo de reflexdo sem rigor, uma vez que ndo ha a
sistematizacdo e o distanciamento necessarios, no entanto, pode ser considerado
como um processo de extraordindria riqueza, uma vez que ha uma confrontagdo
empirica com a realidade problematica, a partir de um conjunto de esquemas
tedricos e de convicgbes implicitas do profissional (Pérez-Gomez,1992, p.104).

Um terceiro ponto é a reflexdo sobre a acgao (reflection on action),
permitindo que se faca uma analise retrospectiva sobre uma situacao problematica

e sobre as reflexdes na acdo. Neste momento

E possivel olhar retrospectivamente e reflectir sobre a reflexdo-na-accao.
Apdés a aula o professor pode pensar no que aconteceu, no que
observou, no significado que lhe deu e na eventual adopgéo de outros
sentidos. Reflectir sobre a reflexdo-na-accdo € uma acgdo, uma
observagdo e uma descri¢cdo, que exige o uso de palavras (SCHON,
1987, p.83).

E por fim, tem-se o0 processo de reflexdo sobre a reflexdo na acao
(reflection on reflection in action), que ultrapassando os trés momentos anteriores
determina acoes futuras, hipotetizando problemas e solugdes viaveis.

Cabe dizer que tanto a reflexdo sobre a acdo quanto a reflexdo sobre a
reflexdo na acao, constituem-se dimensdées de grande importancia para o
processo de formacdo docente, uma vez que supdem um conhecimento
fundamentado, critico, que analisa o conhecimento-na-acéao e a reflexdo-na-acao
a partir das relacoes estabelecidas com as situagdes-problemas vivenciadas, bem
como com os contextos dos quais decorrem. (Argyris, 1985 apud Pérez-Gémez,
1992).
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Em relacdo as contribuicdes de Zeichner (1993), o autor aponta que nao
basta apenas a reflexdo em si, mas é necessario que o professor tome posicoes
concretas para reduzir os problemas de sala de aula, avancando no sentido de
que o processo de reflexdo docente deve ocorrer em grupos, de modo que se
estabeleca uma relacao dialdgica tendo em vista que este é um processo que
parte de um contexto politico, social e cultural, ao mesmo tempo em que é fruto
destes.

Buscando evitar equivocos acerca do conceito reflexdo, Zeichner (1993)
afirma que para se constituir num professor pratico-reflexivo € imprescindivel que
a reflexdo ocorra coletivamente, sendo fundamental as interacées estabelecidas
bem como uma postura avaliativa dos professores em relagdo a sua propria
pratica.

Com isto, podemos afirmar que o ensino como pratica reflexiva tem se
tornado uma tendéncia significativa nas pesquisas em educacgao, apontando para
a valorizacdo dos processos de producdo do saber docente a partir do trabalho
cotidiano, situando a pesquisa como mais um instrumento na formacao docente.

As questdes levantadas em torno do professor reflexivo séo
extremamente relevantes uma vez que seus desdobramentos apontam para a
valorizacdo dos saberes dos professores, considerando-os como sujeitos
intelectuais, capazes de produzir conhecimentos e saberes, participar de decisdes
quanto a gestao da escola em busca da reinvengcdo deste espagco, como cenario
formador e transformador.

Aqui encontramos um dos sentidos de objetivarmos construir nas escolas, a
partir das necessidades especificas de sua comunidade, espagos que
potencializem esta postura reflexiva, investigativa e questionadora diante das
experiéncias vivenciadas nessa instituicdo. Afinal € a partir deste movimento
reflexivo e coletivo instaurado no cotidiano das agcdes docentes que estes terdo
condicoes de agir com uma compreensao politica aprofundada acerca de quais
interesses sao atendidos na realizacdo de suas agdes, na busca pela diminuicao
dos abismos e desigualdades sociais (Zeichner, 2002). Sendo assim,
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ligar a reflexdo do professor a luta pela justica social significa que, além
de assegurar que os professores possuam o0 conteddo e a
fundamentagdo pedagogica necessarios para ensinar de uma maneira
coerente com o0 que atualmente conhecemos sobre o0 modo como os
estudantes aprendem (por conseguinte, rejeitando a transmissédo e a
educagao bancéria), precisamos assegurar que 0s professores sejam
capazes de tomar decisbes numa base cotidiana que ndo limite,
desnecessariamente, as chances de vida de seus alunos, que eles
tomem decisbes em seu trabalho com uma consciéncia maior sobre as
conseqliéncias potenciais das diferentes escolhas que fazem.
(ZEICHNER, 2002, p.44)

Mas além deste conceito de reflexdo com o qual nos propomos a trabalhar,
gostariamos também de abordar, nesta discussao, algumas compreensdes acerca
do processo de reflexividade docente a partir do que aprendemos com Sa-Chaves
(2006) 2 a este respeito. Lembrando ser a reflexividade uma importante dimensao
da postura reflexiva que muitos dos professores com o0 quais nos deparamos (me
incluindo neste grupo) buscam desenvolver e construir no dia-a-dia de suas
praticas pedagdgicas e que tanto potencializam a construcdo e mobilizacao de
saberes e conhecimentos e ainda favorecendo o desenvolvimento de uma postura
ética, de compromisso e luta com os nossos educandos, apontada ainda héa
pouco.

Conforme apresenta Sa-Chaves (2005), enquanto a reflexao constitui-se no
processo de pensar e que ocorre de uma determinada maneira para cada sujeito,
pois os modos e niveis de reflexdo sdo diferenciados, a reflexividade consiste na
possibilidade de o sujeito pensar e, pensando, construir conhecimento. Sadalla
(2005)?® ainda acrescenta que o processo de reflexividade é constituido por
discussdes que, necessariamente, buscam fundamentar teoricamente as tomadas
de decisao cotidianas na direcdo de uma acao cada vez mais intencional € menos
ingénua.

Para nés, tais colocacdes tém um valor muito importante nessa pesquisa,

2 Anotacdes pessoais realizadas a partir do curso Desenvolvimento profissional e competéncia reflexiva:
estratégias metacognitivas de co-construgcdo de conhecimento, ministrado por Iddlia Sa-Chaves e promovido
pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Continuada — GEPEC — Unicamp — no periodo de 11 a 15 de
julho de 2005.
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uma vez que a partir dessa dimensdo do movimento reflexivo realizado pelos

professores € que conseguiremos situar o processo de mobilizacao, producéo e

significacdo dos saberes e conhecimentos docentes.

Cabe ainda destacar que segundo Sa-Chaves (2005) o processo de

reflexividade é marcado por quatro niveis diferentes de légica reflexiva®, a listar:

Nivel 1 : técnico
Nivel 2: pratico
Nivel 3: critico

Nivel 4: meta-critico

Para melhor compreendermos cada um desses niveis citamos um trecho

presente no relatério cientifico do projeto Escola Singular: Acdes Plurais,

organizado por Sadalla (2007), que nos traz de maneira clara a descri¢cdo de cada

uma destas categorias:

Os niveis propostos por esta autora [Sa-Chaves] sao reconhecidos como
um avango fundamental nos niveis inicialmente propostos por Van Manen
(1977). Este sugere que podem ser identificados trés niveis de reflexao
sobre a pratica, que partem do mais simples ao mais complexo. O
primeiro nivel é o técnico em que a reflexao visa atingir objetivos em curto
prazo, como exemplo, manter a disciplina em sala de aula, definir uma
estratégia de ensino para uma atividade pedagogica, manter a atencéo
dos alunos. Reflete-se nesse nivel acerca do proprio ensino e aprende-se
a partir de outras fontes, com o intuito de atingir os objetivos. O segundo
nivel, de natureza pratica, ha uma preocupagdo com 0s pressupostos,
predisposi¢des, valores e conseqiéncias inerentes a agado. Avalia-se
nesse nivel o préprio ensino, teoriza-se sobre a disciplina que se leciona,
reflete-se sobre os processos de aprendizagem dos alunos. O terceiro
nivel, o critico, € o mais complexo, e a reflexdo centra-se nos aspectos
éticos, sociais, politicos da educacdo. Os professores procuram
compreender o modo como o seu trabalho, influenciado por forgas
institucionais e sociais, pode satisfazer interesses diferentes dos alunos
que ensinam e educam. Deste modo, conforme Sa-Chaves (2002) essa
capacidade de refletir sobre os proprios processos de reflexdo constitui a
metacritica, concebida como uma forma mais complexa e um nivel mais
avangado dos processos cognitivos (RELATORIO CIENTIFICO -
PROJETO ESCOLA SINGULAR: AGOES PLURAIS. SADALLA, AM.F
(org). 2007, p. 84).

» Anotagdes pessoais produzidas a partir da fala proferida pela Prof®. Dr* Ana Maria Falcio de Aragio
Sadalla, na mesa Formagdo de Professores, Psicologia e Escola, realizada no dia 17/10/2006, no III
Semindrio Fala Outra Escola, organizado pelo GEPEC.

64



Embora ndo seja nosso objetivo diferenciar a partir destes niveis, os
conhecimentos e saberes produzidos e mobilizados pelos professores nos
momentos que refletem coletivamente sobre suas praticas, achamos por bem
destaca-los, pois suspeitamos que no movimento de producao e significacdo de
saberes e conhecimentos docentes, de certo modo, quando produzidos a partir de
um processo reflexivo e coletivo acabam sendo moldados e permeados por estes
quatro niveis diferentes de reflexividade?.

Com base no exposto, podemos afirmar que a reflexividade entendida a
partir desta perspectiva pontuada por Sa-Chaves (2005) e Sadalla (2006), pode
configurar num processo de tomada de consciéncia da acado realizada que
apoiadas nas contribuicdes de um determinado aporte tedrico auxiliam o professor
no seu fazer-pensar cotidiano, ajudando-o a compreender o seu préprio
pensamento, refletindo de forma critica sobre sua pratica, aprimorando seus
modos de agir a fim de possibilitar a apropriacdo de novos instrumentos de acéo,
e com isso, propiciando um terreno fértil para a emergéncia dos saberes e
conhecimentos docentes. Nesse sentido, o processo de reflexividade acaba por
ser mais amplo que o processo de reflexdo, uma vez que pode ser promovido
(Sadalla, 2006).

- O desenvolvimento de um ambiente colaborativo no cotidiano escolar

Associado e imbricado neste movimento de reflexividade a ser instaurado e
desenvolvido nos espacgos escolares de modo que permita aos professores
planejarem, discutirem e realizarem estratégias e acbes cada vez mais
fundamentadas e menos ingénuas, contribuindo assim, com a construcao de uma
base de saberes e conhecimentos proprios que se faz a partir das demandas e

necessidades de um determinado contexto institucional, nos deparamos com mais

** Anotagdes pessoais produzidas no curso Desenvolvimento profissional e competéncia reflexiva: estratégias
metacognitivas de co-construgcdo de conhecimento, ministrado por Idédlia S4-Chaves, em julho de 2005 (FE -
Unicamp)
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um aspecto a ser tratado neste quadro de imagens orientadoras: o trabalho
colaborativo no interior dos espacos coletivos da escola.

Para pensarmos a importancia dos espacos escolares coletivos buscarem
se organizar de forma colaborativa, sendo esta uma das condicdes essenciais a
fim de potencializar a producao de saberes e conhecimentos que contribuam para
a construgcdo de préaticas e objetivos comuns nesta instituicdo, buscaremos
apoiados em Vicentini (2006), trazer alguns dos sentidos suscitados pela palavra
coletivo.

De acordo com a autora, a origem etimolégica da palavra coletivo, vem do
latim collectivus, cujo significado pode ser: 1. Recolhido; 2. Que é fundado no
raciocinio, concludente; Colher juntamente, recolher, juntar, reunir; 3. Ligar
juntamente, atar juntamente, reunir, prender; e 5. Ter elementos ligados em
conjunto (Vicentini, 2006, p.74).

Para Vicentini (2006), a partir destes significados trazidos pelo dicionario é
possivel tomarmos como ponto de partida para a compreendermos 0 que vem a
ser o coletivo na escola (e ndo s6 na escola) a idéia de reunido entre individuos
gue possuem uma necessidade comum. Residindo exatamente neste compartilhar
de idéias, valores, objetivos, desejos, acbes, a razdo de se estar junto, de se
reunir, e nesse movimento a possibilidade de aprendizado matuo e de construcéao
de conhecimentos e saberes.

Conforme pontua Arroyo (2000), a organizacao coletiva na escola, acaba
por abrir possibilidades de circulacdo e partilha de experiéncias e concepgcdes
tanto do individuo quanto do préprio grupo, promovendo um dialogo que permite a
construcao/desconstrucéo/reconstrucdo de saberes e conhecimentos capazes de
renovar e/ou reafirmar o trabalho docente cotidiano que se realiza.

Dessa maneira,

Esse horizonte pode implicar no repensar de certas concepgoes, valores
e modelos organizacionais na escola, pode também propiciar canais que

facilitem a comunicag¢do, construindo um espaco onde o ato educativo
seja objeto de discussao, andlise e estudo propiciando, deste modo, a

» A este respeito consultar o relatério de pesquisa de pés doutorado da Prof* Dr* Ana Maria Falcdo de Aragdo
Sadalla intitulado: Constituicdo da Reflexividade Docente: indicios de desenvolvimento profissional
coletivo
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constituicdo de um trabalho coletivo docente. E diante disso, a
participagéo, o envolvimento, o reconhecimento do poder de decisdo dos
professores, a disposicdo para o repensar, S80 necessarios para que a
(re) significagdo da instituicAo escolar possa se tornar uma forma de
aprendizagem e de reconstru¢do de saberes presentes da propria escola
(VICENTINI, 20086, p. 79).

Isto posto, o trabalho colaborativo acaba por se constituir num importante
aspecto do trabalho coletivo, uma vez que existem diferenciadas maneiras de
organizacao dentro do mesmo, sendo que nem todos estes modos de organizagao
caminham de fato para a construcdo de um trabalho cada vez mais compartilhado
e democratico.

De acordo com Hargreaves (1998), a cultura coletiva pode ser altamente
positiva, entretanto, dependendo do como for concebida e realizada, pode
encerrar grandes perigos, podendo ser perdularia, nociva e improdutiva para
professores e alunos (Ibidem, p. 279). A fim de explicar tal afirmacao, o autor faz
uma distincdo entre formas gerais de cultura docente, que acaba por marcar e
influenciar o desenvolvimento de determinadas organizacdes coletivas que se
constituem na escola: o individualismo, a balcanizagéo, a colegialidade artificial e
a colaboracgéo.

Os conceitos de colegialidade artificial e balcanizacao sdo desenvolvidos
por Hargreaves (1998), a fim de mostrar que nem todo trabalho coletivo acontece
de forma colaborativa. No primeiro conceito, tem-se a idéia de que o trabalho
coletivo ndo se da de maneira espontdnea e voluntaria, ocorrendo de forma
compulsoéria, burocratica, regulada e orientada para objetivos definidos por uma
determinada instdncia de poder e nao pelo proprio grupo. Em relagdo a
balcanizacédo, esta é definida como uma organizacao colaborativa que divide seus
participantes, isto €, que caracteriza-se pela divisGdo do corpo docente em
pequenos subgrupos que pouco trocam e interagem entre si, podendo, as vezes,
serem adversarios uns dos outros (Fiorentini, 2004, p. 02).

Nesse contexto, a cultura colaborativa (Hargreaves, 1998) pode ser definida
como um modo de estar junto em que todos trabalham conjuntamente e ap6iam-
se mutuamente, visando o alcance de objetivos comuns definidos € negociados

pelo coletivo do grupo. Na colaboracéo, as relagées, portanto, tendem a ser nao-

67



hierarquicas, havendo lideranca compartilhada e co-responsabilidade pela
conducgo das acées (Fiorentini, 2004: p.03).

Mas além destas caracteristicas que constituem um grupo colaborativo o
que mais poderia contribuir para o desenvolvimento de um ambiente colaborativo
nos espacos coletivos que vivenciamos na escola?

Fiorentini (2006) ao analisar uma experiéncia de grupo colaborativo — o
Grupo de Sabado — vivenciada juntamente com professores de matematica da
educacao basica, licenciandos de matematica e estudantes de pés-graduacao, na
Faculdade de Educacdo da Unicamp, nos apresenta algumas metodologias que
acabam por propiciar este movimento de colaboragcdo mediado pela reflexao e

investigacao sobre a pratica. Assim, seriam estas as seguintes metodologias:

- O ponto de partida sdo os problemas e os desafios que os
professores trazem para a discusséo e estudo do grupo.

- Estes problemas/desafios s&o compartilhados e todos
buscam um entendimento sobre os mesmos (mediado pela leitura
de literatura pertinente e da anadlise diferencial de todo o grupo).
Ou seja, a teoria ndao é o principio ou a finalidade do trabalho
coletivo, mas uma mediacdo necessaria a problematizacdo das
praticas e a percepcao de novas relagdes.

- Os docentes interessados, a partir dessas andlises e
compreensdes iniciais, planejam alternativas e atividades de
intervencao na pratica escolar.

- Esses professores desenvolvem em sala de aula,
registrando, de maneira sistemdtica, os acontecimentos e as
producdes dos alunos.

- Esses registros/produ¢des de sala de aula sdo analisados e
interpretados pelo grupo.

- Os professores, com base nos registros e interpretacoes
produzidas pelo grupo, produzem pequenas pesquisas sobre suas
praticas que séo relatadas em forma de narrativa/histérias de aulas
ou de praticas escolares.

- Estas narrativas séo lidas e discutidas pelo grupo e, depois
de validadas encaminhadas para a publicagdo (FIORENTINI;
JIMENEZ, 2003 apud FIORENTINI, 2006, p.136).

Nessa sintese apresentada pelo autor é possivel vislumbrarmos algumas
pistas para que possamos, a partir das nossas condicoes de trabalho e
necessidades sentidas pelo o grupo com o qual trabalhamos, desenvolver um
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ambiente de trabalho colaborativo que contribua diretamente para a
profissionalizacdo do ensino e para o desenvolvimento profissional docente.

De modo geral, nossa intencao é que fique claro que, imersos em situacoes
de reflexao, de investigacao sobre a pratica e de colaboragdo acerca do proprio
trabalho, os professores(as) fazem uso de uma multiplicidade de saberes e
conhecimentos que — ao serem tomados como verdades da realidade ou realidade
da verdade sempre provisérias — uma vez, postos em movimento num dado
contexto, rompem-se com analises simplificadoras e aplicacionistas, promovendo
uma postura investigativa e reflexiva em relacdo ao que se descobre.

O conhecimento torna-se importante para o docente porque € capaz de
alimentar um processo de reflexao inserida num determinado contexto, permitindo
sempre um campo aberto ao questionamento e a constru¢ao de novos saberes.

O processo de producgdo, construcdo (e desconstrucdo) de saberes e
conhecimentos, também implica no questionar e repensar praticas e crencas,
verdades e realidades, torna-se um dos caminhos que possibilita ao professor
constituir-se num sujeito autbnomo, nao um mero cumpridor de tarefas, sendo
capaz de romper com pensamentos e praticas aplicacionistas e reducionistas, com
os imperativos da racionalidade técnica, instigando assim, uma postura
investigativa e reflexiva diante do seu oficio.

Por fim, contando com as contribuicbes destas imagens orientadoras,
vamos ao préximo capitulo que apresentara o percurso metodoldgico que fomos
construindo ao longo desta experiéncia de pesquisa, sinalizando possiveis
compreensdes para o processo de producdo e significacdo dos saberes docentes
produzidos na E.M.E.F “Padre Francisco Silva”’, deflagrados por meio da
reflexividade coletiva realizada entre o grupo de professoras e especialistas
(diretora, vice-diretora e orientadora-pedagdgica) que atuam nas séries iniciais
desta escola. O que nos permitiu também tecer algumas reflexdes acerca dos
limites e possibilidade de acdo educativa e da atuacdo docente no cotidiano

escolar.

skokeoskoskoek
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A Escola, a Pesquisa e o Cotidiano:
caminhos possiveis na compreensao do processo
de mobilizacao, producao e significacao de saberes e

conhecimentos face a acao educativa.

O dia-a-dia se acha semeado
de maravilhas, escuma tao
brilhante (...) como a dos
escritores ou dos artistas. Sem
nome proprio, todas as
espécies de linguagem déao
lugar a essas festas efémeras
que surgem, desaparecem e
tornam a surgir!

(Luce Giard, 1994)

Caleidoscdpio — Mendes Ferreira®

*® Imagem disponivel em: www.artecult.com/mendesferreira/galeria/foto6.jpg
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No intenso percurso de olhar os acontecimentos e as experiéncias daquilo
que nos inquieta, de lembrar, rememorar a partir das constituicbes e
desconstituicbes que o movimento do caleidoscépio nos possibilitou, foi que nos
inserimos no movimento dinamico, continuo e, ao mesmo tempo, descontinuo da
escola, do dia-a-dia da escola, enfim do dia-a-dia da escola “Padre Francisco
Silva”.

Apbs as muitas vivéncias e experiéncias tidas no periodo em que pude
acompanhar?’ o trabalho desenvolvido nessa escola, mais especificamente nos
anos de 2004 e 2005, estes acontecimentos foram alimentando cada vez mais
minhas indagacdes e inquietacbes em relacdo ao processo de producdo e
significagdo dos saberes docentes, firmando como questdes cruciais:

e Que saberes e conhecimentos sédo esses produzidos na escola?

¢ Quais sao os elementos envolvidos no processo de elaboragao e
significacdo dos saberes docentes?

¢ Que sentidos a reflexdo promove no processo de significagcéo e re-
significacao dos saberes e conhecimentos produzidos?

e Como esse processo de producao de saberes e conhecimentos na
escola, traduz-se na pratica?

e Como esses conhecimentos vao constituindo as ag¢des e praticas

docentes no cotidiano escolar?

Com base nestes questionamentos, foram nos espacgos-tempo da Escola
Municipal de Ensino Fundamental Padre Francisco Silva, que procurei

desenvolver a presente pesquisa, tendo em vista o seguinte objetivo:

*7 0 periodo que delimitamos para o recorte dos dados foi de 2004 a 2005, mas vale dizer que durante o ano
de 2006 continuei acompanhando o grupo de TDC das professoras de 1* e 2* série e alguns momentos da
sala de aula da professora Itala, buscando continuamente o didlogo, a troca de experiéncia e a parceria
com as professoras desta escola.
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Identificar, compreender, interpretar e analisar o processo de
mobilizacao, producdao e significacdo dos saberes e conhecimentos
produzidos nos espacos-tempo coletivos da escola, a partir do movimento
de reflexao, colaboracao e pesquisa sobre a pratica docente.

Visando de modo especifico, dar a ver:

e saberes e/ou conhecimentos mobilizados, produzidos e significados
pelas professoras das séries iniciais, equipe de gestao, pesquisadores e
colaboradores da universidade, nos espacgos-tempo coletivos em que
discutem e refletem sobre suas agbes profissionais;

e elementos envolvidos neste processo de mobilizacdo, construcdo e

significagdo dos saberes e conhecimentos docentes;

e possiveis implicacées destes saberes na acao docente cotidiana.

Isto posto, pretendemos, neste capitulo, explicitar os caminhos
metodoldgicos que foram se delineando no decorrer do processo de pesquisa, a
partir do contato, encontro e confronto com as multiplas imagens e experiéncias
que foram sendo construidas nas e pelas relacées entre sujeitos — pesquisadora e
pesquisados — tempos e espacos.

Assim, traremos aqui a caracterizacdo da escola que potencializou e
oportunizou a realizagdo deste estudo, os espacos-tempo especificos que
consideramos como /dcus para refletirmos e pesquisarmos este processo de
mobilizacdo e producdo de saberes e conhecimentos docentes (mas nao s6
docentes, pois olhamos também para os conhecimentos e saberes de outros
profissionais  envolvidos no  grupo: diretora, orientadora-pedagogica,
pesquisadores e professores da universidade). Apresentaremos, também, o0 modo
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como os dados foram recortados e organizados e, por fim, o procedimento de
analise dos mesmos.

Mas antes de discorrermos sobre cada um destes aspectos, cabe
pontuarmos algumas referéncias que fundamentaram o nosso olhar em relagao as
imagens, fragmentos, indicios e pistas com as quais fomos nos deparando ao
longo do processo de pesquisa e escrita da pesquisa. Afirmamos que tais
referéncias localizam-se no campo tedrico-metodoldégico da pesquisa no/do
cotidiano.

Segundo o modelo predominante nas pesquisas educacionais (baseado
na neutralidade do pesquisador em relacdo ao objeto de pesquisa), durante os
ultimos quatro séculos, tem-se construido a crenca de que a maneira como se
produz conhecimento no cotidiano ndo tem importancia ou esta errada. Tal
perspectiva impede que nos demos conta deste processo de producgéo,
considerando o cotidiano como algo tao natural e tao igual, incapaz de emergir e
criar condigdes (praticas que se inventam a cada dia) possiveis de se
transformarem em conhecimentos e saberes. Em determinados momentos, tudo

parece tao natural que nao percebemos que

esses conhecimentos sdo criados por n6s mesmos em nossas agdes
cotidianas o que dificulta uma compreensdo de seus processos, pois
aprendemos com a ciéncia moderna que € preciso, separar para estudo,
0 sujeito do objeto. Esses conhecimentos e as formas como séo tecidos
exige que admitamos que seja preciso mergulhar inteiramente em outras
l6gicas para apreendé-los e compreendé-los. (ALVES, 2002, p.14).

O cotidiano € um objeto complexo, 0 que exige também métodos
complexos para conhecé-lo. Nesse sentido, compreendé-lo enquanto espaco e
tempo privilegiado de producdo dos conhecimentos e saberes que vao dando
sentido e direcao ao trabalho docente implica
adentrar/penetrar/investigar/esmiucar/revelar/desvelar este outro contexto de
formacao, contexto em que apreende-se os modos de como ser professor,
educador... profissional da educagéo.

Buscar entender as atividades do cotidiano escolar, ou do cotidiano

comum, exige estar disposto a ver além daquilo que os outros ja viram, e muito
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mais: ser capaz de mergulhar inteiramente em uma determinada realidade a
procura de referéncias de sons, sendo capaz de engolir, sentindo a variedade de
gostos, caminhar tocando as coisas e pessoas e, permitindo por elas serem
tocadas, cheirando os odores que a realidade coloca a cada ponto do caminho
diario (Ibidem, p. 17).

Esta abordagem de pesquisa, a pesquisa no/do/com o cotidiano tem suas
bases ancoradas nas pesquisas educacionais sobre o cotidiano da escola e as
praticas “ndo-documentadas”, que foram desenvolvidas na década de 1980, pelo
Departamento de Investigacdes Educativas, liderado por Elsie Rockwell e Justa
Ezpeleta, produzindo trabalhos marcantes na area educacional, como por
exemplo, a obra “Pesquisa Participante”, publicada por estas duas pesquisadoras
em 1985, trazendo importantes contribuicbes para as pesquisas educacionais
desenvolvidas no Brasil.

Como bem apontam Oliveira e Alves (2002), a grande preocupacao desta
abordagem consiste em procurar no cotidiano, para além de entendé-lo, como
lugar de reproducdo e consumo, 0 que nele se cria nos usos dos produtos e
regras (im)postas pelo poder proprietario.

Com base nas contribuicées de Certeau (1994), isto significa dizer que no
cotidiano transitam e sdo operadas multiplas e complexas negociacdes, onde é
possivel apreender comportamentos e regras sociais, fazer escolhas e tomar
decisoes. Nestes espacos-tempo que se produzem dia-a-dia,
tecemos/destecemos/retecemos nossos valores, nossas concepgbées de mundo,
nossas formas de estar no mundo, num processo continuo e ininterrupto de
tensées e multiplas e complexas negociacdes (Azevedo e Alves 2004, p.8).

Buscando um paralelo com a escola, vivencia-se nessa instituicdo, regida
por uma légica determinada a priori, regras definidas por instancias superiores,
detentoras do poder, as quais é preciso aceita-las e segui-las. Mas, por outro lado,
0s sujeitos também agem sobre elas, revertendo-lhes a logica, deslocando
fronteiras, criando espagos para o imprevisto, possibilitando com isso, o
desenvolvimento do oficio docente de acordo com as crencgas e principios que se
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tem, podendo, muitas vezes, expressar valores ndo contemplados pelas regras
oficiais.

Apropriando-nos de Certeau (1994), podemos afirmar que a vida cotidiana
nas escolas, vista sob esta l6gica, constitui-se muitas vezes em espacgos-tempo
invisiveis ao olhar totalizante e cristalizado. No entanto, se considerarmos o usos
e taticas®® que os sujeitos vdo desenvolvendo e criando a partir desta mesma
|6gica cristalizada e totalizante, é possivel vislumbramos um outro/novo horizonte
que permitem a (re)invencao e (re)criacao daquilo que ja esta dado, que ja esta
posto num primeiro momento.

Por se tratar de um campo tao fértil e igualmente complexo é que os
acontecimentos cotidianos, muitas vezes considerados como algo aparentemente
sem muita importancia, sao imprescindiveis na composi¢cdao e, a0 mesmo tempo,
desvelamento dos processos de construcdo, elaboracdo e significacdo dos
saberes e conhecimentos docentes, num determinado contexto histérico-social, a
partir de determinadas relacdes que vao se dando entre os multiplos sujeitos da
escola: professores, alunos, orientadores, diretores, pais, funcionarios,
pesquisadores e etc.

Assim, pode-se dizer que o grande valor desta perspectiva reside no fato
de realmente aprofundar a compreensdo da complexidade da realidade escolar,
abrindo possibilidades de processos de intervencéao e transformacéao.

Este tipo de pesquisa vai além de explicagdes para os fenébmenos,
reconhecendo a importancia do secundario, do fragmento, do episodico. A

pesquisa nao pretende alcancar a totalidade e o objeto puro, pois este é

* Na obra A invencao do cotidiano 1 — artes de fazer, Michel de Certeau (1994), trabalha com dois conceitos
importantes para a compreensdo das situagdes de resisténcia, limites e também transposi¢do destes limites
que muitas vezes vivenciamos em nossa pritica docente. Estes conceitos sdo: estratégias e tdticas. Para
Certeau (1994), compreendemos por estratégia as acdes e concepc¢des proprias de um poder, de um
instituido, na gestdo de suas relagcdes com o seu “outro”, ou seja, sujeitos outros submetidos a este poder,
porém, potencialmente ameagadores em sua agdo instituinte. Por outro lado, a tdtica € determinada por
uma auséncia de poder, de um préprio, que permite ao sujeito “mais fraco”, no jogo das relagdes de poder,
tornar-se instituinte, revertendo as situacdes de imposi¢@o e limites ao seu favor. As fdticas ocorrem nos
espagos, ocasides e possibilidades encontrados nas lacunas das estratégias dos poderosos, permitindo
novas possibilidades de agdo destes mais “fracos”. E importante demarcarmos bem a diferenca entre
taticas e estratégias pois € nesta diferenga que situa-se a base da construgdo de um novo modelo de
compreensdo da realidade social e das a¢des que nelas sdo desenvolvidas, estando de um lado o sistema
que institui e de outro, os sujeitos praticantes em sua vida cotidiana.
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compreendido como co-produgédo do sujeito, que produz e conhece atravessado
pelas relacdes estabelecidas. (Esteban, 2002).

E importante esclarecermos que ao assumirmos tal perspectiva nao
estamos renunciando ao rigor metodolégico exigido e necessario ao processo de
pesquisa e producdo de conhecimento, mas para nds, o rigor aqui consiste no
compromisso com 0s sujeitos envolvidos neste processo de pesquisar bem como
com a realidade em que se esta imerso, entendendo e considerando os sujeitos
da pesquisa para além de meros informantes, mas sim, como sujeitos-
participantes que a partir das relagdes estabelecidas permitem ao pesquisador
entender e compreender o que realmente se pesquisa, numa relacdao de
complementaridade.

Desse modo, a forma como fomos construindo as etapas de selecédo e
organizacao das experiéncias, registros e informagdes consideradas como dados
de pesquisa, o proprio processo de analise e interpretagcdo dos mesmos — que ao
invés de se darem de modo a priori ao desenvolvimento deste estudo — foram
acontecendo no préprio movimento da pesquisa, sendo inteiramente perpassados
pelos contextos e relacbes produzidas entre sujeitos (pesquisadora e
pesquisados) e inscritas em determinados espacos e tempos.

Vamos, entdo, conhecer as especificidades destes espacos, tempos e
sujeitos responsaveis na realizacao deste estudo.

% A Escola Municipal de Ensino Fundamental “Padre Francisco Silva” e os
espacos-tempo de pesquisa e formacao

A Escola Municipal de Ensino Fundamental “Padre Francisco Silva”,
localizada num bairro de regidao periférica de Campinas, atende mais de 500
alunos entre a 12 e 82 série do Ensino Fundamental. De acordo com o Plano
Escolar de 2005:

a maioria dos alunos mora em casas de alvenaria com servico de
saneamento béasico e energia elétrica, sendo que poucos apresentam
nivel econdmico baixo, mas ainda assim, ha alguns que residem em
favela semi-urbanizada proxima a escola. (PLANO ESCOLAR, 2005, p.6)
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O horario de funcionamento da E.M.E.F, até o ano de 2005, era dividido em
trés periodos, organizados da seguinte maneira: - Matutino: das 07h as 11h,
atendendo as turmas de 3% 42 e 52 séries; - Intermediario: das 11h as 15h,
atendendo as turmas de 12, 22 e uma 32 série; e Vespertino: das 15h as 19h
atendendo as turmas de 62, 72 e 82 séries.

Quanto ao espaco fisico da escola, ha cinco salas de aula, um laboratério
de informatica, uma sala de video, uma biblioteca escolar, um refeitério, um
estudio de radio (no proprio refeitério), uma quadra oficial e uma mini-quadra.
(Plano Escolar, 2005).

Vale dizer que no periodo da realizacdo desta pesquisa, mais
especificamente nos anos de 2004 e 2005, e ainda, no atual momento, a escola
Padre Silva se vé envolta a realizacdo de inumeros projetos, 0 que tem
ocasionado uma constante reflexdo e avaliagdo acerca dos objetivos e metas da
escola, bem como uma continua construcao do projeto politico pedagdgico desta
instituicao.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da escola (2005, p.17),

a equipe de professores, funcionarios e de gestdo entende como
fundamental o trabalho desenvolvido nos diferentes projetos e enfatiza a
necessidade de potencializar ainda mais a integracdo entre estas
atividades e o trabalho de sala de aula e da escola como um todo.

Segue a relacdo de alguns desses projetos, 0s quais a escola tem
desenvolvido no admbito de suas acgdes educativas, e que se faz importante
contextualizar:

- Biblioteca Escolar. projeto que configura na busca pela re-significacao

deste espacgo para que se constitua num centro cultural para a escola e
para a comunidade;

- Radio Escola “Espaco Aberto”: o objetivo deste projeto visa o

desenvolvimento e o incentivo da comunicacdo no ambiente escolar,

despertando a criatividade e o interesse por assuntos variados, que
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passam a fazer parte da programacédo da radio, além de proporcionar
um momento de lazer e cultura para os alunos;

Teatro: este projeto tem como proposta desenvolver a observacgéo, a
concentracao e, sobretudo a expressao oral e corporal dos alunos, além
de possibilitar a criacdo de vinculos no grupo;

Grupo Jocad Pride Brasil: o projeto desenvolvido pelo grupo JOCAD,
constituido por uma funcionaria da escola e por alunos de faixa etaria
variada, consiste num trabalho de valorizagcdo da vida por meio de
reflexbes sobre as escolhas que se faz, fundamentalmente baseada na
prevencdo a dependéncia quimica (Projeto Politico Pedago6gico, 2005,
p.21).

Grupo de apoio: consiste num atendimento diferenciado as criancas e
adolescentes com defasagem no processo de aquisicdo da leitura e
escrita. Cabe destacar que durante o ano de 2005, as professoras das

séries iniciais, mais especificamente 12 e 22 séries,

elaboraram uma proposta de vivenciar novas formas de organizagédo
deste atendimento, possibilitando aos alunos experimentar o trabalho de
outras professoras e as professoras a ‘troca de olhares’ sobre uma
mesma crianga (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2005, p.23).

Informatica: o projeto desenvolvido no laboratério de informatica tem
como principal objetivo, permitir que o computador seja incorporado a
pratica dos alunos e professores, ndo simplesmente como uma
ferramenta tecnoldgica, mas também como um recurso pedagdgico a
contribuir nos processos formativos de cada um dos sujeitos envolvidos;
Projeto Recreio: o projeto recreio envolve os alunos das séries iniciais e
os participantes do Grupo JOCAD, configurando-se numa proposta
diferenciada de compreender a funcdo e o papel educativo deste

momento na formacao dos alunos. Deste modo,

A referida proposta atenta para a alimentagao e o lazer como praticas
importantes no desenvolvimento das criangas e adolescentes,
merecendo, desta forma, intervengdes educativas. Neste sentido, o
projeto vem possibilitando o auto-servigo na alimentacdo escolar, por
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meio do qual as criangas desenvolvem a autonomia para se servir,
orientagdes sobre atitudes de higiene (das maos e bucal), além da
recreagao dirigida que compreende a extensdo do horario do recreio para
que as criangas possam brincar sob a monitoria de uma equipe de alunos
do grupo JOCAD, coordenado pela inspetora de alunos e pela professora
de Educagéo Fisica. (/bidem, p.26).

- Projeto "Escola Singular: Agcbes Plurais™ a partir de alguns dilemas
apresentados pelo grupo de professores, em 2003, quanto as relacdes
interpessoais e ao processo ensino-aprendizagem propriamente dito,
desde 2004 a escola “Padre Francisco Silva”, tem vivenciado o
desenvolvimento do projeto: “Escola Singular: Ag¢bes Plurais” sob
coordenacédo geral da Profé. Dr?. Ana Maria Falcdo de Aragao Sadalla,
com participagéo do Prof. Dr Guilherme do Val Toledo Prado e de seus
orientandos. Ambos sdo professores da Faculdade de Educacdo da
Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP. Este trabalho vem
sendo desenvolvido através da parceria estabelecida entre esta Escola,
a Faculdade de Educacao da Universidade Estadual de Campinas, a
Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo-FAPESP
tendo como objetivo geral promover o desenvolvimento profissional
docente na busca coletiva da superacéo de dilemas cotidianos a partir
da reflexividade, bem como na construcdo compartilhada do projeto
pedagdgico da escola voltado para a melhoria do processo de ensino e
de aprendizagem (PROJETO ESCOLA SINGULAR: ACOES PLURAIS,
outorgado em 22/10/04 pela Fapesp sob n®2003/13809-0). A realizacao
deste projeto e o envolvimento da grande maioria dos professores da
escola acabaram por delinear uma nova organizagdo na estrutura
escolar e na dindmica de relagbes estabelecidas entre os profissionais
da escola. Devido a influéncia direta deste projeto na realizacdo de
nossa pesquisa, trataremos mais adiante, de modo mais detalhado, as
implicagdes e agdes decorrentes da realizagdo do mesmo nesta escola.

Quanto ao quadro de professores e funcionarios, nos anos de 2004 e 2005,

este se configurava da seguinte maneira: 08 professoras de 12 a 42 séries; 17
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professores de 5% a 8% séries; 01 diretora; 01 vice-diretora; 01 orientadora
pedagdgica; 01 inspetora de alunos; 01 assistente administrativa; 03 funcionarias
readaptadas - prestando servicos na secretaria (02) e biblioteca (01); 02
professoras de educacgdo especial; 02 professoras substitutas continuas (1% a 4®
séries e de 5% & 82 séries); 05 serventes (01 funcionaria da Prefeitura Municipal de
Campinas — PMC, sendo 02 contratadas de modo terceirizado e 02 contratadas
pela Fundagao Municipal para Educacdo Comunitaria — FUMEC); 03 guardas (02
funcionarios da PMC e 01 contratado de modo terceirizado); 03 merendeiras (01
funcionaria da PMC e 02 contratadas pela terceirizagdo) (Vicentini, 2006). 2°

Dadas algumas informacdes importantes sobre a escola “Padre Francisco
Silva”, o pré6ximo passo constitui em adentrarmos em alguns espacos e tempos
que pude vivenciar nesta escola, inicialmente na condicdo de colaboradora da
escola, aprendiz de professora, e um ano depois, j& como aluna do mestrado,
aprendiz de pesquisadora.

Foram espacos e tempos que no decorrer deste processo, desta
experiéncia, se configuraram como espacos e tempos de formacdo, pesquisa,
reflexdo e colaboragédo: a sala de aula da professora ltala, o grupo de trabalho de
12 a 42 série (GT-2) e o trabalho coletivo docente de 12 e 22 séries (TDC de 12 e 22

série). Comecarei por este ultimo:

¢ Trabalho Docente Coletivo (TDC) de 12 e 22 série

O Trabalho Docente Coletivo, mais conhecido como TDC, € um espaco
institucionalizado pela Secretaria Municipal de Educacao, em todas as escolas da
Rede, cujo objetivo € possibilitar um momento de encontro coletivo entre os
profissionais da escola, para que sejam discutidas questdes cotidianas
relacionadas a organizacdo e funcionamento da unidade escolar, além de

questbes referentes aos processos pedagdgicos e acdes adotadas pelas

2 As seguintes informagdes foram retiradas em VICENTINI, Adriana Alves. O trabalho docente coletivo:
contribuigdes para o desenvolvimento profissional dos professores, defendida em setembro de 2006, pelo
grupo de Pesquisa Psicologia e Ensino Superior (PES) da Faculdade de Educac¢do da Unicamp. Esta
pesquisa também se desenvolveu na E.M.E.F Padre Francisco Silva.
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professoras e profissionais da escola (diretora, vice-diretora, orientadora
pedagdgica e funcionarios).

Pude acompanhar, durante todo o ano de 2005, os encontros semanais de
TDC das professoras de 12 e 22 séries da E.M.E.F. Padre Silva, onde também
participam uma professora de Educacao Especial, a orientadora pedagdgica, a
diretora e mais duas pesquisadoras, doutorandas da Faculdade de Educacgao da
Unicamp, também colegas do GEPEC®.

De modo mais detalhado fizeram parte deste grupo, durante o ano de 2005,

0s seguintes profissionais:

Funcéao
Participante desempenhada na Formacéao
escola
Mabel Diretora Pedagogia e mestrado em
Educacao
Vice-diretora Ciéncias e
Eliane Biologia/Pedagogia/Supervisao
Orientadora Pedagogia/Letras/ Mestrado em
Adriana Pedagdgica Educacao em curso
Professora da 12 Pedagogia/ Psicopedagogia
Andréa série A
] Professora — 12
ltala série B Pedagogia
Professora — 22 Magistério/Pedagogia
Cidinha série A
Professora — 22
Monica série B Pedagogia/Mestre em Educacao
Professora de Pedagogia/ Didatica/
Stela Artes Licenciatura em Educacao
Artistica
Professora de Pedagogia
Rosana Educacao
Especial

0 As colegas e pesquisadoras que vivenciaram comigo o espago-tempo do TDC na escola sdo: Laura Noemi
Chaluh com a pesquisa de doutorado, ainda em andamento, Do encontro ao re-encontro: o outro, 0 grupo e a
formagdo na escola e Carla Helena Fernandes, também doutoranda, com a pesquisa Dizeres e escritas da/na
formacdo das professoras e da pesquisadora-professora: possibilidades da autoria.
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Professor de Pedagogia/ Ciéncias Bioldgicas/

Divino Educacao Fisica Educacao Fisica
Professora Magistério/ Psicologia
Doéris readaptada. Atua Educacional / Mestre em
no Laboratério Educacao.

de Informatica.
Pesquisadorado  Doutorado em Educacao em

Laura GEPEC curso.
Pesquisadorado  Doutorado em Educacao em

Carla GEPEC curso.
Pesquisadora do Mestrado em Educacao em

Tamara GEPEC curso.

Fonte: Plano Escolar/2005 da EMEF Padre Francisco Silva.

Cabe ressaltar que a divulgacdo dos nomes acima foi devidamente
autorizada pelos sujeitos, conforme consta no termo de autorizacdo para a
realizacdo da pesquisa, assinado por cada um dos participantes. No préprio termo
havia a opcdo pela ndo divulgacdo dos nomes e no seu lugar a utilizagdo de
nomes ficticios que os proprios sujeitos poderiam apontar, mas nenhum dos
participantes escolheu esta opg¢ao.

Estes encontros de TDC das professoras de 12 e 22 série aconteciam todas
as sextas-feiras, das 09h15min as 10h50min, horario anterior a entrada destas
professoras em sala de aula.

E interessante ressaltar que o fato de este grupo ser constituido em sua
maioria por professoras de 12 e 22 série®!, direcionou bastante o teor das
discussdes realizadas, uma vez que as preocupacdes em relacdo ao processo de
alfabetizacao e letramento dos alunos representando um dos eixos em torno do
qual se realizaram todas as outras discussdes, inclusive, influenciando algumas
decisbes e acdes da escola no que diz respeito a organizacao dos tempos e
espacos presentes na unidade escolar, como por exemplo, a hora do recreio, a
organizacao das aulas de informatica, a definicado de passeios e outros eventos na
escola, e mesmo, a prépria reorganizacao dos tempos de aprendizagem, visando

31 No ano de 2005, foram organizados trés grupos de TDC: o TDC de 5% a 8%, o TDC de 3% e 4* e, o TDC de
1* e 2°. A divisdo do grupo de 1% a 4 série, ocorreu em fun¢do de as professoras ndo conseguirem conciliar
seus hordrios para a realiza¢do do encontro.
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o estabelecimento de principios e metas que objetivassem a promocado da
melhoria do processo de aprendizagem, de modo mais especifico, do processo de
alfabetizacao dos alunos destas séries.

Acho importante dizer que o TDC, embora seja um espago-tempo muito
imbricado em questbes mais praticas do cotidiano escolar, ou seja, profundamente
voltado para a discussdo e organizagdo da propria rotina e funcionamento da
escola, onde se tem que tomar algumas decisbes de forma imediata, 0 modo
como ele se realizou nos permite outras compreensdées quanto a importancia
deste na formacdo dos sujeitos que dele participam: o rodizio entre todos os
participantes na coordenacdo do encontro. Em outras unidades escolares esta
coordenacdo é feita sempre pela orientadora pedagdgica, a estruturacdo e
planejamento da pauta a ser discutida, as muitas leituras sempre presentes, as
muitas escritas sempre presentes, ou seja, no lugar de uma ata formal, o registro
do vivido, sentido e refletido na discusséo, a partir do olhar de quem registra, uma
vez que este registro também acontecia na forma de rodizio entre os envolvidos.

Tudo isso confere ao TDC a marca de um espacgo-tempo de formacao,
reflexdo e aos poucos, colaboragdo. Sendo assim, foi com base nestes aspectos
que tomamos este espaco-tempo como fonte primordial para a produgdo dos

dados e decorrentes interpretacoes e analises.

¢ Grupo de Trabalho de 12 a 42 série (GT-2)

O Grupo de Trabalho de 12 & 42 série, mais conhecido como GT 2%, nasceu
com o projeto Escola Singular: Ag¢des Plurais, no inicio de 2004, devido a
necessidade do préprio grupo de professores em criar na escola um espaco
coletivo no qual pudessem discutir e compreender, de modo mais aprofundado, os
dilemas e problemas que vivenciavam na sala de aula, um espaco em que
pudessem estudar, ler, refletir e, juntos, construirem estratégias visando a

superacdo de tais dificuldades. Sendo que diante de tantas demandas e

%2 Grupo de Trabalho que retine os professores de 1* a 4° série.
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exigéncias praticas da prépria organizacao da escola, o TDC (trabalho coletivo
docente) ndo conseguia dar conta de abarcar tais necessidades de modo efetivo.

A criagao deste outro espaco coletivo na escola, um espaco instituinte, foi a
nosso ver, uma acao extremamente potencializadora na mudanga que buscavam
desenvolver ndo s6 na escola, mas no préprio desenvolvimento profissional e
pessoal dos professores e equipe de gestao.

Os encontros do GT 2, nos anos de 2004 e 2005, aconteceram as
segundas-feiras no horario das 15 as 17 horas e deles fazia parte a grande
maioria das professoras de 12 a 42 série, a equipe de gestao, dois professores da
Universidade (a professora Ana Aragdo e o professor Guilherme Prado),
responsaveis por coordenar as discussdes do grupo e, ainda, trés orientandas de
pods-graduacao, sendo eu uma delas.

De maneira mais detalhada segue a relacao das professoras e demais
profissionais que fizeram parte deste grupo nos anos de 2004 e 2005:

Funcéao
Participante desempenhada na Formacéao
escola
Mabel Diretora Pedagogia / Mestre em
Educacao
Vice-diretora Ciéncias e
Eliane Biologia/Pedagogia/Supervisao
Orientadora Pedagogia/Letras/ Mestrado em
Adriana Pedagogica Educacao em curso
Professora de
Andréa Educacao Psicopedagogia
Especial
Professora da 12 Pedagogia/ Psicopedagogia
Andréa Reolon* série A
] Professora — 12
ltala série B Pedagogia
Professora — 22 Magistério/Pedagogia
Cidinha* série A
Professora — 42
Clarice série B Magistério

Professora — 22
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Monica

Stela*

Doris*

Sheila

Paula

Adriana

Tamara

Ana

Guilherme

Fonte: Plano Escolar/2005 da EMEF Padre Francisco Silva.

série B
Professora de
Artes

Professora
readaptada. Atua
no Laboratério
de Informatica.

Professora — 42
série A
Psicdloga e
Pesquisadora da
Universidade

Professora
Pesquisadora da
Universidade

Professora
Pesquisadora da
Universidade

Professora da
Universidade e
Coordenadora
geral do Projeto
Escola Singular:

Acoes Plurais

Professor da
Universidade.

Pedagogia/Mestre em Educacao
Pedagogia/ Didatica/
Licenciatura em Educacao
Artistica
Magistério/ Psicologia
Educacional / Mestre em
Educacao.

Magistério/Pedagogia
Doutorado em Educacao em
curso

Mestre em Educacao

Mestrado em Educacao em

curso

Doutora em Educacao

Doutor em Linguistica Aplicada

* Estas professoras participaram do grupo do GT somente durante o ano de 2004. Sendo que a

professora Andréa Reolon retomou sua participagcao no grupo, em 2006.

Vale dizer que o espaco do GT foi um espaco pensado desde o ano de

2003, quando a professora Ana Aragao recebeu um convite da equipe de gestéao

para participar dos encontros do Trabalho Docente Coletivo (TDC) de 52 a 82 série,

na Escola Municipal “Padre Francisco Silva”. Neste momento, buscou-se discutir

com o grupo de professores estratégias de acao para a superag¢ao dos problemas

relacionados a indisciplina escolar, a docéncia (dimensdes pedagdgicas, sociais e

pessoais) e aos projetos da escola (coletivos e individuais).
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by

Apoés discussodes teodricas e praticas durante as reuniées de TDC de 52 a 82,
decidiu-se por uma transformacéo do projeto pedagdgico da escola. A idéia de
transformacao do mesmo implicava na necessidade de todos o0s sujeitos da escola
estarem envolvidos, e, em funcéo disso, a proposta foi levada para ser analisada
no TDC de 12 a 42 série, sendo que este grupo também decidiu trabalhar por essa
mudanca.

Toda a abertura da escola possibilitada pela equipe de gestdo, para a
realizacdo de estudos e discussodes tedricas mobilizou e motivou o corpo docente
envolvido, instaurando o desejo e a vontade de manter encontros, contando com a
parceria de profissionais da universidade, para discutirem teoricamente os dilemas
cotidianos. (Sadalla, Prado, Chaluh e Pina, 2006).

A construcdo em forma conjunta deste novo Projeto Politico Pedagdgico
favoreceu mais ainda o trabalho coletivo na escola, valorizando e assumindo a sua
importancia na realizagdo de futuras acdes. A constituicdo do coletivo, permeado
por uma pluralidade de vozes, teve um objetivo comum, a formacdo de uma
escola singular. E, neste contexto, nasceu a idéia do projeto Escola Singular:
Acées Plurais.

Ao final do ano de 2003, acordado com o grupo a necessidade e disposicao
na transformacgao do projeto pedagdgico da escola e na construcdo de um projeto
em parceria com a universidade, foram dados os primeiros passos em busca
destes outros/novos modos de fazer e pensar a escola: a elaboracao e redagao do
projeto intitulado Escola Singular: Acées Plurais, nome proposto pelo grupo. Este
processo inicial contou com a colaboracdo dos diversos membros da escola e da
universidade, cujas etapas delinearam-se da seguinte maneira (Projeto Escola
Singular: Agdes Plurais, 2003, processo n®2003/13809-0):

Caracterizacdo dos dilemas, problemas e tematicas provenientes da
comunidade escolar: a partir dos registros manuscritos e audio-gravados
realizados nas reunides com os docentes, procedeu-se 0 resumo dos
encontros ocorridos durante o ano, que foi apresentado ao corpo docente
na forma de tematicas e dilemas discutidos. Foi combinado que cada
professor deveria arrolar suas inquietagdes e indagagbes e o
coordenador fez uma categorizagao inicial que passou a ser discutida por
todos na escola. Em seguida, ficou decidido que seriam feitas entrevistas
com diversos membros da comunidade escolar (professores,
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funcionarios, alunos e pais) para que se tivesse uma primeira amostra do
que eles pensam sobre a escola e de seu projeto pedagdgico,
conhecimentos que tém de seu desempenho escolar/profissional e
propostas para os problemas apontados. Finalmente, definiram-se quais
eram os problemas de pesquisa: indisciplina, relagdo professor-aluno,
tempo insuficiente para o estabelecimento de vinculos mais profundos e
dificuldade de um trabalho mais interdisciplinar no caso dos professores
de 52 a 82 série, um trabalho mais coletivo na escola, entre outros.
Seguiu-se a isto a escrita coletiva dos textos teéricos que compuseram a
introducéo tedrica do projeto, bem como das demais partes, podendo os
diferentes membros opinar em uma lista de discussdo via internet,
alterando e propondo pontos de inser¢do segundo suas necessidades.
Além disso, em reunides semanais com os dois grupos de docentes, a
versao redigida do projeto era apresentada aos membros da escola que
também opinavam e alteravam a partir das discussdes acerca de
palavras mais apropriadas ou itens inteiros. (PROJETO ESCOLA
SINGULAR: ACOES PLURAIS, 2003, p.29 e 30).
E neste momento intenso de troca e significagdo coletiva de conceitos,
principios, objetivos e metas, o projeto “Escola Singular: Agbes Plurais” foi

organizado a partir de trés grandes eixos:

a) a interdisciplinaridade;
b) a reorganizacdo curricular (organizagao vertical e horizontal de projetos

coletivos, buscando alterar estruturas de organizacao escolar, reorganizacdo das

rotinas das classes de 5° a 8" séries, trimestralizacdo do trabalho anual, insercao
da disciplina “Filosofia, Etica e Cidadania” no curriculo e instituicio de
assembléias de classe);

c) relagées interpessoais na escola.

E interessante notar que a vivéncia desta construgdo e mesmo, escrita
coletiva desse projeto, a definicdo dos objetivos pretendidos, foi afetando
diretamente o proprio projeto politico-pedagdgico da escola, onde tanto na
elaboracéo e redacado de um, quanto do outro, comegavam a haver maos, idéias e
desejos de professores, funcionarios, alunos, enfim, toda a comunidade escolar de
fato se voltava para a construcao coletiva de objetivos e principios comuns. Aqui,
um grande espaco para a criacdo de um trabalho coletivo que pudesse se
desenvolver de forma colaborativa, na perspectiva que estamos, aqui, assumindo
(Hargreaves, 1998 e Fiorentini, 2004).
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Pontuar a histéria deste outro espaco-tempo que se instituia na escola, a
partir de demandas do proprio grupo traz a tona o quanto este processo é também
constitutivo da identidade, das acdes e das crencas dos profissionais da EMEF
“Padre Francisco Silva”, neste periodo de 2004 (e arriscamo-nos a dizer, até o
momento), configurando-se num espago primordial para potencializar o processo
de reflexividade dos professores, promovendo maior clareza de seus objetivos e
acoes como profissionais, possibilitando ainda a tomada de consciéncia dos
saberes docentes produzidos, bem como a sistematizacdo de alguns destes
saberes.®

Para conseguirmos materializar com mais concretude o que permeava 0s
dilemas dos professores e suas discussoes no espaco do GT, mencionarei aqui as
tematicas que foram trabalhadas, estudadas, discutidas e refletidas com o GT2.

Durante o ano de 2004: os dilemas dos docentes foram discutidos,
definindo-se uma lista do que mais afligia aquele grupo de professores de 12 a 42
série, logo no primeiro encontro do GT, ocorrido em 09/02/2004, a partir de uma
atividade intitulada “Temores e Esperancas”. Nesta atividade, os professores e
todos ali presentes — equipe de gestao, funcionarios e pesquisadores — deveriam
listar num papel quais eram os temores e as esperangas em relagéo ao trabalho a
ser desenvolvido em 2004. Como era inicio do ano letivo, os envolvidos
encontravam-se bastante entusiasmados e motivados, apontando como
esperancas:

e “A importancia do trabalho do GT no desempenho profissional de cada

professor;

e As salas de aula, demonstrando logo no inicio do ano muita vontade de

aprender;

e A possibilidade do crescimento pessoal e profissional;

3 E importante destacar que o projeto Escola Singular: A¢des Plurais foi enviado 2 Fapesp em dezembro de
2003 com solicitacdo de apoio na rubrica Melhoria do Ensino Publico. Mesmo sem haver nenhuma
resposta deste 6rgdo de fomento, os docentes, apoiados pela equipe de gestdo, decidiram iniciar as
transformacdes 14 propostas. Assim, a partir de fevereiro de 2004, foram instituidos os dois Grupos de
Trabalho: GT1 (5% a 8% série) e GT2 (1% a 4* série). O apoio da Fapesp foi iniciado em outubro de 2004,
com a concessdo de bolsas de estudos a 20 professores envolvidos e apoio financeiro para a compra de
equipamentos e materiais de consumo e para o pagamento de servicos de terceiros.
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e Que o Projeto “Escola Singular: A¢bes Plurais”, contribua no alcance
dos objetivos tracados pelo corpo docente;

e Equipe integrada;

e Comprometimento na relacdo professor aluno;

e Trabalho coletivo e reflexivo;

e A possibilidade da aprendizagem pelo e no grupo;

e Entrelagamento do projeto com o trabalho da escola;

e (Organizacdo dos horarios da escola;

e Trabalhar feliz;

e Integracdo entre professores e estagiarios;

e Trabalhar na area de alfabetizacao;

e Melhoria do processo de ensino e de aprendizagem e disciplina dos
alunos;

e Ter o projeto apoiado pela Fapesp.”

(Caderno de Registro da Pesquisadora —1)

Sendo estas as esperancas do grupo de professores e profissionais
envolvidos no GT2 de 12 a 42 série, 0 grupo também apresentou seus temores em
relacdo ao trabalho a ser desenvolvido naquele ano, os considerando como seus
principais dilemas, a partir dos quais deveriam se pautar as discussoes, reflexdes
e leituras propostas no GT. Sendo assim, os temores/dilemas apontados foram:

e “Organizacao do tempo na sala de aula;

N&o consegquir realizar um bom trabalho com o aluno que chega a

escola;

N&o consequir “dar conta” do conteudo proposto e do processo de
alfabetizacao;

Né&o ter competéncia para o desenvolvimento do trabalho;

e N&o conseguir estabelecer uma boa relagdo com a comunidade;

N&o saber lidar com as criangas com necessidades educacionais
especiais;
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e O excessivo numero de alunos;
e N&o saber lidar com a afetividade na sala de aula;
e Falta de confianca e inseguranca no proprio trabalho”.

(Caderno de Registro da Pesquisadora —1)

A partir do que os professores colocam como esperancas e temores é
possivel perceber que aquilo que tém esperanca em superar e alterar,
corresponde exatamente aos seus temores, ou seja, ao fato de conseguirem
atingir os objetivos que se propéem e buscar resolver os dilemas que vivenciam,
sendo que a realizacdo deste projeto na escola, a parceria com outros
profissionais, a construcdo de um espaco coletivo de estudo, troca e reflexao,
acabam sinalizando a possibilidade de mudanga, transformagéo e esperanga.

Partindo deste contexto, as teméaticas estudadas, discutidas e refletidas

pelo grupo envolvido foram:

e “A relacdo desenvolvimento e aprendizagem, a partir de um estudo
sobre indicadores de desenvolvimento e indicadores de aprendizagem;

e Os saberes necessarios ao trabalho de leitura e escrita com os alunos
de 12 a 42 série;

O processo de avaliagdo e os critérios de avaliacdo no trabalho com

leitura, escrita e matematica”.

(Caderno de Registro da Pesquisadora —1)

E importante destacar que com a aprovacdo do projeto pela FAPESP em
outubro de 2004 (ou seja, durante nove meses todos os profissionais da escola se
encontraram nesse espacgo-tempo do GT, sem receber nenhuma remuneragao, o
que sb ocorreu com a outorga do projeto, onde os participantes passaram a ser
bolsistas), houve algumas exigéncias deste 6rgao de fomento: os professores, a
partir de entao, deveriam também desenvolver um projeto de pesquisa relacionado
ao trabalho que desenvolviam em sala de aula e as préprias discussdes do GT e

ainda, deveriam se reunir por mais duas horas além do GT, para estudarem e
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discutirem sobre suas tematicas de pesquisa. Esta exigéncia ocasionou de certo
modo, uma redefinicdo na prdpria organizacao dos GTs (tanto o GT-1 de 52 a 82
série quanto o Gt-2 de 12 a 42 série) e das relacbes por eles produzidas. Esta
reorganizacdo do espaco do GT implicou na criacdo de um novo/outro espaco
coletivo na escola, isto é, subgrupos, 0s quais os professores denominaram
“Gtzinhos”, que foram organizados a partir das tematicas de interesse dos
professores e da relacdo desta tematica com seus projetos de pesquisa. Os
“Gtzinhos”, que passaram a configurar como pequenos grupos de pesquisa acerca
de um tema especifico, aconteciam num outro horério, diferente do horario do GT,
num periodo de duas horas semanais. Vale dizer que esta outra organizagao, este
outro grupo, espaco de formacao que surgia na escola, possibilitava novas formas
de integracao e relacao entre os profissionais, afinal, o que caracterizava o grupo
era o tema de interesse e ndo a série a qual o professor lecionava, permitindo
assim uma integracao entre os professores de areas especificas (de 5%a 82 série)
com os professores de 12 a 42 série. Os subgrupos ficaram definidos a partir das

tematicas de interesse, da seguinte maneira:

¢ Relacdes interpessoais do processo ensino-aprendizagem;

e Aclbes didatico-pedagdgicas: buscando a compreensdao do processo
ensino-aprendizagem;

e Acoles didatico-pedagdgica: buscando a compreensao do trabalho com a
incluséo;

e Aclbes diadatico-pedagdgicas, buscando a compreensdo do trabalho
diversificado;

¢ Motivagao;

e |Interdisciplinaridade.

As discussdes destes subgrupos sao, sistematizadas e também
apresentadas no GT, através de Seminarios bimestrais, onde sao apresentadas
suas reflexdes, discussbes e 0 andamento de suas pesquisas individuais

realizadas na escola, a partir do proprio trabalho.
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Embora os encontros dos Gtzinhos ndo tenham sido considerados em
nossa pesquisa, € possivel afirmarmos a importancia deste espago no processo
de reflexdo dos professores e mesmo na possibilidade destes se constituirem
enquanto professores-pesquisadores, uma vez que, nestas reunides, 0s
professores buscavam as teorias e estudos que melhor se adequavam ao objeto
de estudo que pretendiam desenvolver, escreviam seus textos de pesquisa,
relatérios, discutiam o que cada uma estava produzindo, escreviam textos para
apresentar em eventos cientificos na area de educacao. Enfim, comecaram a
desenvolver na escola um outro tipo de atividade docente, diferente de sua
principal atividade — o ensino — esta nova atividade que passavam a assumir — a
pesquisa — comecava a |lhes oferecer instrumentos para melhor compreenderem
os fenbmenos, dificuldades e problemas que vivenciavam, de uma maneira mais
aprofundada e (por que nao dizer?) mais critica.

Retomando as tematicas discutidas no GT2, no ano de 2005 participei
apenas das discussdes e encontros ocorridos no segundo semestre, entao,

tomarei como referéncia apenas este periodo:

¢ Relacédo afeto-cognicao;

e Diversidade e pluralidade cultural;

e A organizagdo da escola em Ciclos de aprendizagens, fazendo a
discusséo entre Ciclos x Seriagao.

Vale ressaltar, que ao longo do desenvolvimento do projeto “Escola
Singular: Acgbes Plurais”, as discussdes, bem como a propria organizacdo do
espaco do GT, buscaram construir um dialogo constante com as discussdes e
reflexdes tidas no TDC, bem como com as praticas desenvolvidas cotidianamente
na sala de aula, estabelecendo uma relacdo de complementaridade, tendo sempre
como ponto de partida as necessidades e demandas da escola e dos professores.
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¢ A sala de aula da Professora ltala

Como ja relatado inicialmente, a minha inser¢do na sala de aula da
professora ltala ocorreu logo inicio de 2004, quando decidi participar de algumas
atividades da escola, como, por exemplo, acompanhar as reuniées do GT, mas
também, poder participar das relacdes de ensino e de aprendizagem ocorridas na
sala de aula, cenas e imagens imprescindiveis para compreender de fato o
cotidiano da escola. Estando recém-formada e, ainda, ndo atuando como
professora, o desejo desta aprendiz em conhecer e saber cada vez mais e melhor
a sala de aula me acompanhavam a cada estada na escola, o que de certo modo
foi possibilitando o meu vinculo com o grupo de professoras, me permitindo um
sentimento ainda maior de pertencimento em relacéo a este grupo e a escola.

Assim, diante das experiéncias e aprendizagens vivenciadas ao longo do
ano de 2004, na sala de 12 série da professora tala e que apresentava alguns
problemas (principalmente em relacdo a indisciplina), mas também cheia de
esperancas, vontades, curiosidades, descobertas, aprendizagens e muito ainda
para aprender, fui dando conta que mesmo querendo investigar o processo de
construcao dos saberes docentes a partir do coletivo da escola, ndo era possivel
fazé-lo sem ter como referéncia as multiplas relagdes que aconteciam no espaco-
tempo da sala de aula, onde de fato aprendemos nossa profissdo. Nesse sentido,
aproveitando o vinculo ja estabelecido com esta professora e também o fato de ter
aprendido muito com suas acdes, reflexbes e na relagdo que fomos aos poucos
construindo, decidimos — eu € meu orientador — que a sala de aula também seria
um outro espaco-tempo de andlise para desenvolvermos nossa pesquisa.

Buscarei, aqui, de modo mais sucinto, trazer um pouco do como se deu a
organizacdo do trabalho pedagdgico da professora itala em sala, nos anos de
2004 e 2005, sendo que tais aspectos serdo retomados com mais profundidade no
proximo capitulo onde iremos analisar cada um dos espacos-tempo definidos
como objeto de nosso estudo e reflexao.

O fato de acreditar que todos nds nos constituimos nas e pelas relacdes
que estabelecemos com o outro, fez com que a professora tala buscasse garantir
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na sala, diariamente, um momento em que todos pudessem conhecer melhor uns
aos outros, em que cada um pudesse falar de seus sentimentos: tanto das
alegrias quanto das tristezas que os acompanhavam até a escola. Cada dia, a
professora perguntava para cada uma das criangas “Como, vocé veio para a
escola hoje? Feliz, triste, cansado, com sono e por qué?” e cada um respondia
como se sentia naquele dia. Era muito interessante este momento, pois todos
paravam para ouvir 0 que outro coleguinha tinha para dizer, como ele estava
naquele dia, possibilitando, assim, a vivéncia de algumas atitudes como o respeito
e o cuidado com o outro, com o que pensa e sente, além do fortalecer o vinculo
professora-aluno.

Em seguida, um outro momento diario: “a leitura’. Todos os dias, a
professora levava uma histéria para ler aos seus alunos, explorando os diversos
aspectos do livro: quem era o autor, o ilustrador, 0 género da histéria, alterando o
timbre da voz em determinadas passagens do texto, enfim, permitindo a cada uma
daquelas criangas a possibilidade de adentrar cada vez mais no encanto e na
fantasia daquilo que era lido.

Outra atividade que também acontecia diariamente era a escrita de uma
“adivinha folclérica”, onde os alunos copiavam da lousa a pergunta para
responderem por escrito utilizando suas hipoteses. Além desta atividade, era
muito frequente o trabalho em duplas, sempre organizadas pela professora de
forma intencional a fim de que aqueles que sabiam um pouco mais
desestabilizassem cognitivamente aqueles que sabiam um pouco menos, gerando
o conflito e, com isso, contribuindo para que a aprendizagem acontecesse.

As atividades planejadas, no caso da alfabetizacdo, muitas vezes
diferenciavam-se de acordo com o nivel de hipbtese de escrita dos alunos, de
modo a constituirem-se em bons desafios a serem resolvidos pelas duplas.

Conversando com a professora itala sobre as estratégias e as atividades
que planejava e realizava em sala, ela aponta que a opcdo em trabalhar desta
forma deve-se a crenca de que s6 podera ampliar a experiéncia e o repertério de

conhecimentos dos seus alunos, em relacéo a escrita, por exemplo, a medida que
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as atividades se ajustarem as necessidades de cada aluno e, nesse sentido,
promover o didlogo do processo de ensino com o processo de aprendizagem.

Vale dizer que toda fundamentagcdo presente na pratica da professora, e
muito visivel quando conversamos sobre o0 porqué de algumas de suas agdes e
decisbes em relacdo ao trabalho pedagdgico, tem grande relagdo com todo o
movimento realizado pela escola, de discutir e refletir coletivamente sobre os
dilemas e acdes cotidianas que afligem a cada um dos docentes e, a0 mesmo
tempo, ao grupo como um todo, buscando cada vez mais fundamentar-se
teoricamente. Sendo que muitas vezes é com esta fundamentacdo tedrica
estudada, discutida e refletida no GT ou mesmo no TDC, que permite aos
docentes construir um conjunto de referenciais capaz de subsidia-los em seus
fazeres cotidianos, possibilitando, desta forma, a emergéncia de saberes proprios,

originarios de um contexto especifico.

*kkkk

Apresentados, aqui, cada um dos espacos-tempo assim por nos definidos,
e que compuseram o /6cus de nossa analise, gostariamos de justificar o porqué de
denominarmos cada um destes espacos da escola: TDC, GT e sala de aula, por
espacos-tempo de formacéo, reflexao, colaboracéo e pesquisa.

Desenvolver uma pesquisa cujo objetivo visa a compreensao do processo
de mobilizacdo, producao e significacdo dos saberes e conhecimentos dos
professores no cotidiano escolar, a nosso ver, vai exigir da pesquisadora atencao
e preocupacao com a propria relagdo que tanto o sujeito-pesquisador quanto o
sujeito-pesquisado estabelece com o saber e 0 conhecimento. E nesse sentido,
contando com as preciosas contribuicdes de Charlot (2000), quando afirmamos a
idéia de relacdo com o saber, queremos dizer que “a relacdo com o saber é
relagdo com o mundo como conjunto de significados, mas também como espacgo
de atividades, e se inscreve no tempo” (p.78), sendo que, apoiados nessa

premissa, pautamos nosso olhar para a sala de aula, para o grupo coletivo do GT
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e para o grupo coletivo do TDC, enquanto espacos-tempo nao sé de producao e
mobilizagdo, mas também de relagdo com o saber.

Assumimos que falar em relagcdo com saber é também falar em relacao com
0 espaco e com o tempo, e que se inscreve na apropriagdo e significacdo do
sujeito com o mundo, na sua construcéo identitaria, nas relagcées que estabelece
com os outros, que requerem tempo e espaco de atividades que jamais se

acabam. Conforme diz, sabiamente, nosso autor

S3do essas as dimensdes constitutivas do conceito de relagdo com o
saber. Analisar a relagdo com o saber é estudar o sujeito confrontado a
obrigacdo de aprender, em um mundo que ele partilha com outros.
Analisar a relagdo com o saber é analisar uma relagao simbdlica, ativa e
temporal. Essa analise concerne a relagdo com o saber que um sujeito
singular inscreve num espago social. (CHARLQOT, 2000: P.79).

Realizada esta exposicdo acerca dos espacos-tempo que tomamos para
analisarmos o movimento de mobilizacao, producéo e significacdo dos saberes e
conhecimentos docentes inscrito no cotidiano da escola “Padre Francisco Silva”,
nesta perspectiva de relacdo com o saber, apresentaremos 0s principios
norteadores na organizacao e sistematizacdo dos dados da pesquisa e de nossa

andlise.

% Pistas, indicios e vestigios em busca de possiveis compreensoes acerca

dos saberes e conhecimentos que se inscrevem no cotidiano escolar.

“Se eu morrer, morre comigo um
certo modo de ver, disse o poeta (...)
De tanto ver, a gente banaliza o olhar.
Vé, ndo vendo. Experimente ver pela
primeira vez o que vé todo dia sem
ver. Parece facil, mas nédo é (..)”
(Otto Lara Resende — Vista
Cansada).
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Apontaremos, agora, as bases tedrico-metodoldgicas que fundamentaram o
nosso olhar para os fragmentos de imagens, os indicios com o0s quais fomos nos
deparando, produzindo alguns modos possiveis de analisar os dados aqui
apresentados.

Ja de inicio, gostariamos também de pontuar — a partir do que discutimos
anteriormente sobre a questdo do sentido e significacao — que nao pretendemos
esgotar o tema dos saberes e conhecimentos docentes a partir de nossas analises
e nem afirmar a possibilidade de construirmos um sentido Unico e verdadeiro
acerca do que pudemos interpretar neste processo. Como foram mudultiplas as
imagens que se configuraram em nosso caleidoscépio, mdultiplas também
poderiam ser as analises e interpretacdes suscitadas neste jogo marcado pela
acao de vermos ‘belas imagens'’.

Deste modo o que encontrardo em nosso texto sera uma dessas iniumeras
possibilidades de olharmos o movimento de mobilizacédo, producéo e significacéo
de saberes e conhecimentos por um conjunto de educadoras, numa escola

especifica. Assim sendo,

ndo ha sentido imanente. Os sentidos podem ser sempre varios, mas
dadas certas condi¢des de producdo, ndo podem ser quaisquer um. Eles
vao se produzindo nos entremeios, nas articulagbes das multiplas
sensibilidades, sensagbes, emogdes e sentimentos dos sujeitos que se
constituem como tais nas interagbes; vao se produzindo no jogo das
condigbes, das experiéncias, das posicdes, das posturas e decisdes
desses sujeitos; vao se produzindo numa certa loégica de producéo,
coletivamente orientada, a partir de multiplos sentidos j&4 estabilizados,
mas de outros que também vao se tornando possiveis (SMOLKA, 2004,
p.45).

Isto posto, acreditamos que os referenciais de analise mais ajustado a
perspectiva que estamos construindo a longo do texto é o Paradigma Indiciario de
Carlo Ginzburg. Olhar para a produgéao e mobilizacao de saberes e conhecimentos
a partir das relacbes estabelecidas entre os sujeitos envolvidos, a partir do
processo de significacdo que vai emergindo nestas e por estas relacdes, e da
prépria relagdo com o tempo, espacgo, contexto e cultura, tudo isso, nos exige
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muita atencdo aos detalhes, vestigios, enfim, aos aspectos que num primeiro
momento ainda ndo se mostram de maneira visivel e compreensivel.

De acordo com Ginzburg (1989), o Paradigma Indiciario de analise surge
como um arcabouc¢o que propde uma metodologia de analise propria das Ciéncias
Humanas. Este paradigma fundamenta-se na idéia da linguagem como elemento
vivo que permite analisar e compreender o real reconhecendo a pluralidade de
sentidos que podem ser atribuidos a este real e a possibilidade de ir além do que
esta exposto.

No texto “Sinais: raizes de um paradigma indiciario”, Ginzburg (1989)
analisa e teoriza explicitamente sobre este paradigma, buscando no interior de um
sistema de sinais culturalmente compartilihados signos que tenham a
voluntariedade dos sintomas (Ibidem, p.171). Sdo nos sinais involuntarios, nas
miudezas que aparece o aspecto mais certo da individualidade do autor.

Como mostra Carlo Ginzburg (1989), a idéia principal, contida nesta
proposta metodolégica € a de que se a realidade € opaca, existem zonas
privilegiadas — sinais, indicios — que permitem decifra-la (Ibidem, p.177).

Isto implica dizer que sdo nesses sinais, pistas, indicios, que sao possiveis
novas percepcoes da realidade, trazendo os aspectos subjacentes as situacdes
que nao sao imediatamente visiveis, e que estdo ligadas as experiéncias
concretas e suas caracteristicas peculiares. Sendo assim, a natureza secundaria
destes elementos faz com que sejam menos controlados, censurados e
adequados ao que se imagina ser o esperado, aporta chaves para se penetrar em
areas ocultas (Esteban, 2002, p.6).

A andlise indiciaria valoriza componentes da singularidade e detalhes
secundarios, situados muitas vezes na aparéncia das coisas. O grande objetivo é
reconhecer e remontar uma dada realidade, estabelecendo elos coerentes entre
0s eventos, enfim, estabelecendo uma conexao narrativa dos fatos. Isto é o que
podemos considerar por ler e decifrar pistas. (Wisnivesky, 2003).

Esteban (2002) clarifica bem o conceito de pistas ao dizer que estas séo
fragmentos selecionados num processo interpretativo, possiveis de serem

transformados por este mesmo processo em objetos de conhecimento, dentro de
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situagbes socialmente construidas e culturalmente demarcadas. E importante
enfatizar que as pistas sdo percepcdes parciais e que trazem em si marcas da
totalidade a qual pertencem, dentro de um processo permanente de reconstrucdo
do qual também participam as lacunas, as descontinuidades, as rupturas, as
incoeréncias (Ibidem, 2002, p. 6).

E valido afirmar que, neste procedimento de anélise, ndo se estabelece
uma técnica pré-definida com etapas especificas, pois o procedimento de analise
sera definido com base nos objetivos, nas especificidades dos dados e do préprio
contexto da pesquisa, e nas caracteristicas pessoais do pesquisador, sempre
tendo em vista os pressupostos tedricos aqui apresentados e que irdo
fundamentar a analise.

Assim, compreendemos que € na observacao e participacao das situacdes
cotidianas vivenciadas nos espagos-tempo da escola, e nas relacbes ai
produzidas, que sera possivel encontrar pistas, indicios, sinais que produzam em
nosso caleidoscépio, a composicdo, mistura e entrelacamentos dos diversos
cacos, fragmentos, pequenas imagens, revelando o desenho de uma imagem
ainda maior, o processo de construcdo dos conhecimentos e saberes na escola,
bem como os elementos que neste processo estao envolvidos.

Detalharemos agora, o0 modo como fomos organizando as informacées,
registros, encontros, vivéncias, enfim, o conjunto de experiéncias permitidas a
pesquisadora na relacdo com a escola e com 0s seus outros, sujeitos participantes
da pesquisa, configurando o conjunto de dados da pesquisa a serem investigados,
esmiucados, a procura de pistas e indicios na construcao de possiveis sentidos e
significados acerca de nossa tematica de pesquisa. Denominamos estes dados —
guardados no decorrer do processo de pesquisa e escrita — por fragmentos, que

organizamos da seguinte maneira:

Fragmentos produzidos pela pesquisadora: Consideramos estes fragmentos,
como o conjunto de informacdes, verbalizacdes e reflexdes contidas nos cadernos
de registros da pesquisadora, durante os anos de 2004 e 2005, totalizando trés

cadernos:
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Caderno de registro 1: registros referentes ao GT-2 no ano de 2004;
Caderno de registro 2: registros referentes as experiéncias vivenciadas
na sala de aula da professora ltala em 2004 e 2005;

Caderno de registro 3: registros referentes aos encontros do TDC e do
GT-2 no ano de 2005.

Fragmentos produzidos pelo coletivo de professores de 12 a 42 série da

E.M.E.F. Padre Francisco Silva: Consideramos por fragmentos produzidos pelas

professoras, equipe de gestao e outros envolvidos nos grupos coletivos que aqui

foram tomados como objeto de anadlise, o conjunto de informacdes, verbalizagcbes

e reflexdes contidas:

no caderno de registro das reunidées do grupo de trabalho docente
coletivo (TDC) das professoras de 12 e 22 série, no ano de 2005;

nas audiogravacdées das reunides do grupo de trabalho docente
coletivo (TDC) das professoras de 12 e 22 série, no ano de 2005,
perfazendo um total de 12 encontros audiogravados;

nas transcricbes das audiogravacées de 8 reunides do grupo de
trabalho docente coletivo das professoras de 12 e 22 série, no ano de
2005;

nas audiogravacoes das reunides realizadas no GT-2, com o grupo de
professores de 12 a 42, nos anos de 2004 e 2005;

nas transcricdes de 7 reunides do GT-2, com o grupo de professores

de 12 3 48, realizadas nos anos de 2004 e 2005;

Fragmentos da professora ltala, participante da pesquisa: Consideramos

estes fragmentos, como o conjunto de informacdes, verbalizacdes e reflexdes

produzidas pela professora Itala e contidas em seus relatérios de pesquisa,

elaborados como uma das exigéncias para a participacdo no projeto “Escola

Singular: Agdes Plurais”.
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Fragmentos de documentos oficiais produzidos pela E.M.E.F. Padre
Francisco Silva: Consideramos estes fragmentos, como o conjunto de
informagdes contidas nos documentos oficiais da escola, considerados
importantes para a contextualizacao e producédo dos dados, produzidos em 2003,
2004, 2005 e 2006, sendo eles:

- projeto de pesquisa Escola Singular: Acbdes Plurais, elaborado em
2003;

- projeto politico-pedagdgico da Escola Municipal de Ensino
Fundamental Padre Francisco Silva referente aos anos de 2004, 2005
e 2006;

- plano escolar da Escola Municipal de Ensino Fundamental Padre
Francisco Silva, elaborado em 2005, destinado a secretaria de
educacao municipal, onde constam: breve caracterizacdo da escola e
comunidade escolar, descricdo dos bens materiais da escola e espaco
fisico, descricao dos projetos desenvolvidos e do quadro de
funcionarios, professores e especialistas.

Todos estes fragmentos foram organizados em um inventario de
informacdes apresentado em anexo.

Feita esta primeira organizacédo, o segundo passo foi a realizacdo de uma
exaustiva leitura acerca de tudo o que reunimos buscando um possivel recorte, 0
gue nos foi exigido face a infinidade e complexidade de informagdes contidas nos
dados selecionados.

Ao realizar a leitura deste vasto material, ndo era possivel distinguir o que
era mais importante a nossa pesquisa a fim de satisfazer nossos objetivos. Diante
das lembrancas que a leitura dos registros ia nos provocando, evocando
experiéncias, sentimentos, palavras extremamente significativas — afinal eu
também fazia parte de todo este movimento de aprendizagem e formacao —, tudo
nos parecia fundamental. Entdo, o que fazer neste emaranhado de vozes,
sentimentos e palavras, o que trazer para o texto da pesquisa? Afinal, tudo o que

viamos e enxergavamos era constitutivo do processo de pesquisa.
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Retomando as proposicoes de Ginzburg (1989) acerca daquilo que
estariamos considerando como indicios para a compreensdo do processo de
producdo, mobilizacdo e significacdo dos saberes e conhecimentos docentes,
diante dos limites e possibilidades vivenciados no cotidiano escolar, esbarramos
na razao maior de ser da escola, dos discursos e a¢des que se construiam a todo
instante por aquele conjunto de professoras, especialistas, pesquisadoras: a
crianca, o adolescente, o aprendiz — aluno/estudante. Assim, quais seriam as
falas, registros, experiéncias que mais poderiam dizer do empenho e busca dos
profissionais da escola na melhoria do processo de formacao e aprendizagem de
seus alunos? Quais seriam as falas e registros que melhor retratavam as acdes
educativas, pensadas, planejadas, significadas elaboradas e reelaboradas, diante
dos limites e possibilidades que entremeavam todo este movimento?

Nesse sentido, definimos como critério de selecdo e identificacdao dos
nossos indicios, o que de certa forma nos permitiria compreender aquilo que a
singularidade de tais eventos tinha a nos revelar, o conjunto de verbalizacdes e
registros que se referiam as agdes educativas desenvolvidas pelo grupo de
professoras, especialistas (orientadora-pedagdgica, vice-diretora e diretora) e
pesquisadores participantes dos encontros, e que emergiram no contexto das
condicées de trabalho e producdo desta escola, num determinado periodo de
tempo, que no caso deste trabalho referiu-se aos anos de 2004 e 2005.

De acordo com o projeto politico-pedagdgico da escola, elaborado pelo
seus grupo de profissionais, no ano de 2004, e depois reavaliado no ano de 2005,

apontam que:

(...) a atual funcdo da escola é ampliar 0 conhecimento dos alunos,
possibilitando a todos 0 acesso a conteudos que efetivamente contribuam
para sua formacdo e para o desenvolvimento de suas habilidades e de
suas capacidades (cognitivas, sociais, culturais, psicolégicas, politicas)
necessarias a sua interacdo na sociedade. Quanto ao ensino
fundamental, (...) encaramos essencialmente como 0 ensino que existe
em funcdo da formacédo do cidaddo, para que ele compreenda, modifique,
interfira, colabore para a melhoria do espaco onde vive no seu tempo,
para que enfim, seja um agente transformador (...) Sendo a escola uma
instituicio de ensino, é imprescindivel afirmar de que maneira
concebemos este processo de obtencdo de conhecimento. Buscamos
uma relacédo centrada no sujeito do processo, sujeito ativo, que busca o
conhecimento e modifica a natureza deste ao agregar a ele suas visdes
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pessoais. Afirmamos a credibilidade na capacidade do individuo, o
respeito a individualidade, a potencialidade e a vivéncia de cada um.
Nosso objetivo é partir sempre do conhecimento que cada crianca ou que
cada adolescente traz, o saber ndo formal, para amplid-lo através do
contato com conhecimentos cientificos e culturais socialmente
reconhecidos” (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO — 2004,p.04).

Considerando que o trecho acima é resultado de uma producao coletiva do
grupo de profissionais da escola, temos algumas evidéncias do que estes sujeitos
consideram como sendo a funcdo da escola, o que concebem enquanto ato de
educar e ensinar. Enfim, ao nosso olhar temos aqui alguns principios defendidos
pelos profissionais da escola Padre Francisco Silva como principios orientadores
da acao educativa a se realizar nos multiplos espacos e tempos da escola. Os
grifos que fizemos foram no intuito de ressaltar alguns indicios que utilizaremos
para definir, tomando também como referéncia as vivéncias tidas enquanto
pesquisadora com este grupo de profissionais, 0 que vamos considerar por acao
educativa.

Com base nos grifos podemos perceber o quanto para este grupo é
fundamental conceber a escola enquanto instituicao de formacgéao e transformacao
dos sujeitos e do meio que os envolvem, afirmando a importancia de fundamentar
seus alunos com conhecimentos que os permitam desenvolver-se enquanto
cidadaos, sujeitos ativos e reflexivos na sociedade na qual estao inseridos,
sujeitos que tenha opcéo de escolha, que tenham liberdade para expressar seus
sentimentos e crengas, e que tenham instrumentos para transformar e interferir no
meio em que vivem, num determinado tempo e numa determinada cultura.

Esta € uma perspectiva que se aproxima do conceito de educacao
defendido por Vygotsky (1989), o qual afirma que a educacédo constitui-se num
processo de apropriacdo de signos culturais. Estes seriam instrumentos
psicolégicos que ajudariam os individuos a organizar seus comportamentos e suas
acoes, através do processo de internalizacdo, o que significa sobretudo aprender

a pensar.
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Nesse sentido, escolhemos como eixo orientador no recorte dos dados a
serem analisados o termo acdo educativa, que considerado neste contexto

abarcara:

O conjunto de registros e verbalizagcbes produzidas pelo grupo de professoras e
demais profissionais participantes da pesquisa, referentes as acbes de natureza
pedagdgica, planejadas, (re)elaboradas e realizadas no ambito da sala de aula e dos
grupos de TDC e GT, que visavam construir estratégias de ensino e superar dilemas
em relacdo ao processo de aprendizagem e formacdo dos alunos.

Definido o critério para a selecao dos dados, e selecionado todo o material
para analise, buscamos organiza-los a partir dos espacos-tempo em que foram
produzidos, a fim de também evidenciarmos ndo sé o conteudo que traziam os
registros e verbalizagbes, mas também o préprio movimento relacional
estabelecido entre os sujeitos.

Assim, mesmo havendo semelhancas nas tematicas discutidas e refletidas
nos grupos coletivos, mesmo havendo semelhangas entre o que era discutido em
um dos grupos com o que foi vivenciado na sala de aula, considerando a
importancia das relacdes entre sujeitos, do espago e do tempo na compreensao
do processo de mobilizacao, producéo e significacdo do saber docente, decidimos
construir eixos de analise pautados nas experiéncias vivenciadas e ndao na
semelhanca entre tematicas abordadas e discutidas. Nao que deixaremos de olhar
para esses entrelacamentos, mas esta sera uma andlise posterior.

Sendo a experiéncia vivenciada e produzida pelo grupo participante da
pesquisa, no qual se insere o préprio sujeito-pesquisador, 0 que vimos em nosso
caleidoscoépio foi um conjunto de imagens de experiéncias que se fizeram a partir
de eventos e situacbes bastante representativos das acdes educativas
desenvolvidas na escola face aos limites e possibilidades que foram se/nos

interpondo.
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Este conjunto de imagens de experiéncias a compor O NOSSO
caleidoscoépio, construido a partir do olhar desta aprendiz de professora e aprendiz

de pesquisadora, se deu da seguinte maneira:
¢ Imagens de Experiéncia 1

Buscamos analisar os indicios que, de acordo com 0 nosso modo de ver,
trouxeram a tona os saberes e conhecimentos mobilizados e/ou produzidos pelo
grupo de professoras, especialistas e pesquisadoras, a partir das experiéncias
produzidas no e pelo espacgo-tempo coletivo do TDC de 12 e 22 série, saberes
estes que, segundo os indicios encontrados, foram constitutivos da acao docente
tecida na dindmica da sala de aula, no cerne da acao educativa.

e Imagens de Experiéncia 2:

Neste outro conjunto de imagens buscamos analisar os indicios que
possibilitaram dar a ver os saberes e conhecimentos mobilizados, produzidos e
significados pelo grupo de professoras, especialistas e pesquisadores, a partir das
experiéncias produzidas no e pelo espaco-tempo coletivo do GT de 12 a 42 série, e
que permitiram o dialogo com os dilemas vivenciados nas agdes docentes, bem

como com as proéprias discussoes e reflexdes deflagradas no TDC de 12 e 22 série.

¢ Imagens de Experiéncia 3:

Neste terceiro quadro de imagens buscamos, analisar os indicios que
evidenciaram os saberes e conhecimentos mobilizados, produzidos e significados
pela professora ltala, a partir das experiéncias vivenciadas pela docente em sala
de aula, nos anos de 2004 e 2005. Experiéncias estas marcadas pela
especificidade do trabalho pedagoégico desenvolvido cotidianamente pela
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professora, e reveladas na propria dindmica das relacoes e situagdes que foram
produzidas em sala e, de certo modo, acompanhadas pela pesquisadora.

*kkkk

Analisadas cada uma destas imagens de experiéncias, buscamos num
segundo momento, olhar para os possiveis entrelacamentos e implicagdes entre
estes trés quadros de imagens, que configuraram em nosso caleidoscépio um
triptico experiencial. Como verao adiante, significa um quadro pintado sobre trés
panos, que se pode dobrar.

No tripitco o que buscamos foi retomar os trés quadros de imagens de
experiéncia, com o intuito de analisarmos alguns dos possiveis entrelagamentos
entre cada uma destas imagens, visando compreendermos de que maneira estes
saberes e conhecimentos foram se constituindo, se entrelacando e se (re)
significando nos limites e possibilidades da ag¢do educativa, fazendo elevar desta
dindmica, dando realce as dimensdes que nos foram possiveis identificar e
interpretar enquanto elementos potencializadores e permeadores na mobilizacéo,
construgcédo e significacdo de saberes e conhecimentos, no interior do cotidiano
escolar.

Segue no préximo capitulo, cada um desses quadros de imagens aos

quais nos referimos.

*kkkk
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Imagens de experiéncia:
saberes e conhecimentos mobilizados, produzidos e
significados no dia-a-dia da E.M.E.F “Padre Francisco

Silva”

Estamos, neste capitulo, diante de nossas imagens de experiéncia,
imagens que nos possibilitaram identificar, compreender, interpretar e analisar o
processo de mobilizacdo, producdo e (re)significacdo dos saberes e
conhecimentos produzidos nos espacos-tempo coletivos da escola, a partir do
movimento de reflexao, colaboragdo e pesquisa sobre a prética, instaurados em

cada um destes espacos.
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IMAGENS DE EXPERIENCIA 13

Leonardo Soares

Neste primeiro quadro de imagens, buscaremos analisar os indicios que, de
acordo com 0 nosso modo de ver, nos permitiram compreender o conjunto de
saberes produzido pelo grupo de professoras e outras profissionais envolvidas
(diretora, orientadora pedagdgica, pesquisadoras) nos espacos coletivos do TDC
de 12 e 22 séries que aconteciam semanalmente num periodo de
aproximadamente uma hora e quarenta e cinco minutos.

Para este quadro, selecionamos trés fragmentos que se reportam aos
diferentes momentos das acdes educativas realizadas pelas professoras do grupo
dando-nos algumas pistas de importantes elementos que perpassam o processo

* A cada imagem de experiéncia apresentada neste capitulo abriremos com (uma bela imagem) uma
fotografia tirada de um caleidoscépio. Essas fotografias foram feitas por Leonardo Soares, e ofertadas pela
amiga e parceira muito querida, Rosaura Soligo.
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de mobilizacdo e producdo de saberes e conhecimentos que se inscrevem no
cotidiano escolar.

Vale dizer que a escolha de cada um destes fragmentos, dentre os
inimeros assuntos discutidos no TDC, no ano de 2005, se deu em funcao de ser
possivel identificar, nestas discussdes especificas, importantes concepcdes que
norteiam as a¢des de algumas professoras, bem como seus posicionamentos que
evidenciados na dindmica das relacbes estabelecidas no encontro, marcam
momentos de conflito e, ao mesmo tempo, troca e partilha de crengas, objetivos,
conhecimentos, deflagrando, assim, em funcédo deste contexto, o movimento de

producéo de saberes docentes.

Fragmento 1: IDA AO CINEMA E ELABORAGCAO DO PROJETO ROBOS

O presente fragmento procura retratar e reconstruir, a partir das
verbalizacdes, registros escritos e de nossas proprias interpretacdes, importantes
indicios de como se configuram, no espaco do trabalho docente coletivo (T.D. C),
as discussdes referentes ao planejamento, encaminhamentos e avaliacées da
pratica pedagdgica docente, nos quais encontramos alguns dos saberes docentes
mobilizados e produzidos por este grupo de professoras e profissionais da
educacéo.

Neste fragmento especifico optamos por analisar as discussdes
produzidas nos encontros referentes aos dias 15 de abril de 2005, 29 de abril de
2005 e 01 de julho de 2005, que ocasionaram no planejamento e avaliacao de um
projeto didatico-pedagdgico, que ficou denominado pelas professoras como
“projeto Rob6s”, projeto este elaborado neste espaco coletivo, o qual no dmbito da
prépria discussao, como poderemos ver mais adiante, foi incorporado pelo grupo
de professoras como muito importante para a prépria escola. Acreditamos que as
discussdes estabelecidas em torno da sua elaboracéo, constituem-se em fontes
muito ricas para pensarmos a producédo e mobilizacdo dos saberes docentes em
face as acoes educativas desenvolvidas por este grupo de professoras.
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O projeto Robds nasceu da discusséo realizada no TDC, a 15 de abril,
guando se discutia e se organizava a ida ao cinema dos alunos de 12 e 22 séries,
para assistirem ao filme “Robds” *°. Dada a relevancia desta discussdo, neste
encontro especifico, a ida ao cinema acaba por dar origem a um projeto que
corresponde aos objetivos tracados por este grupo no planejamento de suas
séries para o ano de 2005, e também vai ao encontro do préprio projeto tematico
definido por toda a escola, para este mesmo ano, que seria “Cultura de paz: acoes
para melhorar as condicdes de vida”, sendo este o eixo a permear o curriculo a
ser trabalhado em todas as séries.

Num primeiro momento, a comecar pelo assunto colocado em pauta:
“Organizacéo da ida ao cinema”temos a idéia de uma rotineira discussao apenas
com o intuito de organizar a atividade da melhor maneira possivel, de forma que
as coisas acontecam sem abalar o bom andamento da rotina escolar, ou seja,
uma discussdo bem pragmatica do cotidiano que visa apenas a organizacao e
encaminhamento de uma atividade extra-sala. No entanto, logo que o assunto
passa de pauta para a materialidade daquele encontro, representado nas
primeiras verbaliza¢cdes sobre como seria o lanche dos alunos, neste dia, percebo

que me engano:

(Adriana — Orientadora Pedagégica): “E sobre o cinema estd faltando a gente falar do
lanche, entdo eu tinha entendido que a gente conversou que nos estamos pedindo para os
meninos virem alimentados, mas que as meninas na cozinha disponibilizem o lanche, que

eles tomem o lanche antes de ir, aqueles que ndo puderem...”

¥ A fim de melhor contextualizar o planejamento do projeto Robds, cujo nome foi escolhido em fungio do
filme Robos, trouxemos aqui a sinopse do filme que nos permitird compreender alguns dos aspectos
discutidos em relacdo a esta atividade. Filme Robo0s. Género: Desenho Animado. Tempo: 90 min.
Lancamento: 2005. Sinopse: Em um mundo inteiramente povoado por robds, Rodney (Ewan McGregor/
Reynaldo Gianecchini) cresce sonhando em ser um grande inventor, alimentado pelas propagandas que vé na
TV, estreladas pelo Grande Soldador (Mel Brooks/ José Santa Cruz), dono da maior companhia da capital.
Quando cresce, Rodney resolve se mudar para a cidade grande em busca de seu sonho, mas, chegando 14, vé
que o consumismo e a busca por novas e cintilantes pecas sdo instigados por Dom Aco (Greg Knneat/
Guilherme Briggs), novo diretor da companhia antes comandada pelo Grande Soldador, que estd
desaparecido. Com seus novos amigos feitos de materiais fora de linha, o rob6 sai em busca de seu herdi e
tenta se desfazer dessa cultura consumista que parece dominar o mundo.

Fonte: http://br.cinema.yahoo.com/filme/12019/sinopse/robos acesso em 19/10/2007.
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(Eliane — Vice-Diretora): “So que eu acho que talvez ndo dé tempo de chegar este lanche

no hordrio que serd preciso...”

(Mabel — Diretora): “Mas qualquer coisa a gente pode pedir que eles levem lanche...

(Itala — Professora da 1° série B): “Ndo! Nos ndo queremos isso!”

(Andréa — Professora da 1° série A): “Vai fazer piquenique no shopping?”

(...)

(Adriana - Orientadora Pedagogica): “Mabel, a gente chegou até pensar, mas a atividade

é ida ao cinema, e ai descaracterizaria a ida ao cinema, ndo teria um espaco adequado

para fazerem piquenique...”

(Itala — Professora da 1° série B): “Nos fizemos toda essa discussdo do lanche, da pipoca

e ai, nos chegamos a conclusdo de que esses comportamentos... A gente ndo trabalha a

cultura de paz e um monte de coisas? Esses comportamentos ndo seriam adequados, estar

levando lanche para o shopping... Entdo o que eu pensei na sua fala, depois que

conversamos sobre isso e que a Mabel sugeriu de que viria um bolinho, um suquinho... Ai
nos pensamos, as criangcas vém, e tem o suquinho para aqueles que ndo vieram de café
tomado, por que o grande niimero de nossas criangas, apesar dos bilhetes, chega as 11
horas sem tomar café da manhd. Nos temos vdrias criangas na nossa sala, e ai a gente
estaria garantindo pra esses, assim que chegassem, e na saida, quando fossem embora, se
tivessem com muita fome, nos teriamos o lanche para ser oferecido a todo o grupo, mas na

saida.

(Adriana — Orientadora Pedagogica): “As meninas da cozinha que acharam que se

conseguissem o lanche, seria melhor que o almoco, por conta da correria do dia.”
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(Mabel — Diretora): “Mas ld tem um espaco de lanche.”

(itala — Professora da 1° série B): “Ndo! Ld tem um espaco Mabel, pra vocé comprar na

lanchonete... A gente ndo vai num shopping com nossas criancas e nem comn nossos ﬁlhOS,

e leva de casa uma cestinha de lanche. A gente adquire na lanchonete e é isso que a gente

vai_ mostrar pra eles, eu acho que a gente tem que trabalhar os hdbitos. Entdo nos ndo

estariamos levando o lanche ndo.”

(Transcricdo do TDC de 15-04-05)

Numa discussao aparentemente sem grande importancia para os objetivos
pedagdgicos da escola, o fato de as criangas tomarem o lanche no local do
passeio ou na prdpria escola, representando, num primeiro momento, muito mais
uma questao de organizacao da rotina dos alunos, percebemos que, mesmo neste
aspecto, ha objetivos e uma intencionalidade marcada por parte das professoras,
evidenciando que ha de se buscar a promocao da aprendizagem em todos 0s
momentos e relagbes vivenciadas pelos alunos no ambito da escola.

Quando a fala de Mabel, diretora da escola, sugere que os alunos levem o
lanche para tomar no Shopping, buscando resolver o dilema: levar o lanche no
passeio, ou tomar o lanche na escola, mas nédo considerando as implicagdes que
cada uma destas decisdes exerceria nos objetivos definidos pelas professoras
com a atividade de ida ao cinema, as professoras, itala e Andréa, prontamente
apresentam suas opinides e mesmo as implicacées de se agir de um jeito ou de
outro, no processo de aprendizagem dos alunos. Com base no que argumentam
as docentes podemos inferir que, para elas, a aprendizagem nao é restrita ao
espaco fisico da sala de aula ou a realizagao do curriculo formal, com conteudos e
disciplinas especificos a serem ensinados-aprendidos.

Um aspecto que gostariamos de esclarecer refere-se ao conceito de
dilemas do qual estamos nos valendo e que ira permear outros momentos de
nossa analise. Assim, consideramos dilemas, o0 conjunto de situacdes

problematicas no contexto da docéncia, representado para a professora como
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um ponto de tensdo, a partir do qual tem de tomar alguma decisdo (Pacheco,
1994).
Ao afirmarem e fazerem valer seus dizeres, a0 mesmo tempo em que

negam a proposta feita pela diretora, as professoras falam:

- “Ndo! Nos ndo queremos isso!”

- “Vai fazer pigquenique no shopping?”

- “A gente ndo trabalha a cultura de paz e um monte de coisas? Esses comportamentos ndo

seriam adequados, estd levando lanche para o shopping.”

- “A gente ndo vai num shopping com nossas criancas e nem com nossos filhos, e leva de

casa uma cestinha de lanche. A gente adquire na lanchonete e é isso que a gente vai

mostrar pra eles, eu acho que a gente tem gue trabalhar os hdbitos”

Entendemos que as docentes afirmam que tdo importante quanto planejar
determinada estratégia para que a crianca aprenda uma dada disciplina, da
melhor maneira possivel, também é importante planejar atividades que promovam
nas criangas, a aprendizagem de determinados comportamentos e habitos
culturais, pertencentes a nossa sociedade especifica. Esta €, também, uma fungéo
importante da escola e podemos definir como uma agao educativa, que se constroi
de modo consciente, deliberado e intencional por parte das professoras.

A posicdo das professoras itala e Andréa, claramente assumida neste
didlogo, que se mostra também sustentada na fala da orientadora, converge com
as proposicdes de Rego (1995), ao comentar sobre o que a teoria histoérico-cultural
defende como aquilo que de fato caracteriza - ou pelo menos deveria caracterizar
- as atividades educativas, uma vez que devem buscar se concretizar de maneira
sistemdtica, deliberada, intencional, apresentando um compromisso explicito em
tornar acessivel aos alunos tanto os conhecimentos formalmente organizados
quanto os habitos e comportamentos produzidos socialmente, pertencentes a uma
determinada cultura, num determinado momento historico.

Encontramos, aqui, um indicio do saber que se elabora no momento da

discussao, quando no conflito do didlogo se deparam com um dilema. Diante
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disso, 0 que pudemos interpretar (lembrando que outras interpretacées também
poderiam ser feitas) foi um saber em construgdo, produzido pelas docentes, a
partir da (re)significacdo que fazem dos espacos-tempo de formacéo dos alunos, o
que tradicionalmente entende como apenas a sala de aula. E preciso que os
professores oportunizem aos alunos situacées de aprendizagem em qualquer
espaco em que se encontre, encarando como aprendizagem nao apenas o0
conhecimento e apreensdao de um determinado conteldo, mas também as
habilidades sociais, as experiéncias sociais que vivenciam a todo instante, o que
subjaz a idéia de que enquanto sujeitos sociais aprendemos a ser, nos
constituimos enquanto tal, a partir da relagdo que estabelecemos com o outro e
daquilo que temos como modelo e referéncia.

E, assim, conseguimos compreender algumas dimensdes deste saber que
vai se processando na mobilizacdo de saberes outros. Ao partirem de uma
discussdo que, ao mesmo tempo em que se faz tdo rotineira, sendo igual em
tantas escolas, na trama das relacoes estabelecidas e na circulacdo de saberes
tacitos, esta vai oferecendo novas formas de lidar e encaminhar a questao.

Continuando a discussao sobre a atividade de ida ao cinema, em que ficou
decidido sobre a importancia do lanche ser tomado na prépria escola, o grupo da o
assunto por encerrado e parte para outro tema da pauta: as atividades a serem
desenvolvidas no Dia do indio, com os alunos de 12 e 22 séries. As professoras do
grupo colocam que ainda nao sistematizaram nenhum planejamento em relacao
ao tema, precisando discutir melhor, ou mesmo, deixar o tema dos indios para um
trabalho mais adiante, pois neste momento gostariam de explorar os sentidos
possiveis que o filme “Robds” suscitaria nos alunos. Diante destas colocacoes, a
orientadora pedagdgica ainda insiste para que as professoras falem um pouco
sobre o que ja haviam pensado, ao menos algumas idéias sobre como trabalhar
tanto o projeto “Indios”, ainda que ndo exatamente naquele momento, quanto o

filme:
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(Itala - professora da 1° série B): “Entdo nds estamos aqui confabulando, mas a gente td
em cima da data do dia do indio, a gente separou umas atividades e tal, agora com o filme

Robos, algumas coisas vdo ser quebradas e ele vai ser jogado pra frente...”

(Adriana - orientadora pedagdgica): ”Ah, mas vocés ndo querem contar nem o que vocés

estdo pensando em fazer?”

(Itala - professora da 1° série B): “Entdo como a gente td trabalhando com o tema Bichos,
a gente pensou em trabalhar, claro, a natureza e os indios. E nés, o ano passado fizemos
um trabalho com eles de atividades e a gente ndo vai repetir o mesmo, é obvio, né? Entdo a
gente montou em cima dessa colecdo “Vocé Sabia?”, que fala um pouquinho dos indios
atualmente e faz um paralelo muito legal, e a gente ia trabalhar essa revista com eles na
sala, contando pra eles e passando algumas atividades e, em seguida, passando o filme
Taind II, que entra em cartaz nas locadoras, a partir do dia 20. E, mas agora, com a
quebra do filme Robds, que pra nds é importante, entdo eu vou passar pra frente. Porque o
Robos é legal pelo que a Adriana colocou, pelas diferencas, pela valorizacdo do diferente e
tal. Entdo a gente vai ter que trabalhar, fazer um gancho com os Robés, e os indios, ficam

apos o filme.”.

Ao explicitar as razdes pelas quais acredita como melhor op¢ao prorrogar o
trabalho com o tema “indios” e explorar a tematica da diversidade abordada pelo
filme Robds, a fala da professora ltala nos da algumas pistas para além do
planejamento didatico-pedagdgico do projeto que pretendem desenvolver. Os
dizeres da docente nos permitem inferir 0 modo como encara a sua prépria
atuacao em sala de aula e mesmo suas concepcdes do que significa ensinar, ou
melhor, que o ensino corresponde a um processo contextual e que precisa ser
planejado em fungdo das necessidades e caracteristicas especificas de uma
determinada sala, num determinado ano. Nesse sentido, ensinar ndo significa
apenas transmitir determinados conhecimentos escolares ja enraizados, do
mesmo modo, a todas as criancas, todos 0s anos, mas representa a possibilidade
de reinvencao, de replanejamento e mesmo de producédo de sentidos e saberes
com os alunos, que a cada ano, sédo sentidos e saberes diferentes.
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A fala da professora referida acima nos permite destacar um outro saber,
desta vez mobilizado a partir da experiéncia de sala de aula, ou seja, o
planejamento didatico-pedagdgico e, conseqlientemente, as atividades realizadas
em sala que devem acontecer segundo as especificidades e necessidades de um
determinado grupo; por isso a cada ano, aprendemos a ser professoras de uma
certa maneira, o que nos permite realizar um trabalho diferente de um ano para
outro, podendo, assim, reinventar nossas praticas e nossos préprios saberes.

Para este dialogo, buscando fundamentar ou mesmo teorizar o saber
explicitado, e ai fazendo o movimento inverso de transformar saber em
conhecimento, um conhecimento possivel a partir dos saberes deflagrados pelas
possibilidades de atuacdo desta professora, contamos com as colocacdes de
Marques (1995), quando afirma que

... Ensinar néo é repetir, € reconstruir aprendizagens. Trata-se de realizar
a traducao de conceitos reconhecidos no estado atual das ciéncias, para
o nivel das préticas sociais contextualizadas e conjunturais. Traduzir aqui
significa realizar uma inversdo do plano da idealidade do conhecimento
abstrato, para o terreno em que firmam os pés as praticas cotidianas
concretas dos sujeitos/atores em presenga... (MARQUES, 1995, p.118).

E neste sentido, a discussdo sobre a possibilidade da elaboracdo e
realizacdo de um outro/novo projeto, o projeto Robds, vai afirmando cada vez mais
algumas concepcdes acerca do papel da escola enquanto instituicao de ensino e o
que cada uma das profissionais ali envolvidas vai entendendo por ensino, por
formagao e por curriculo, ressaltando a importancia de se trabalhar determinados
valores com as criancas, valores estes que podem ser incorporados no
desenvolvimento pedagdgico dos conteudos a serem ensinados. Vamos
acompanhar um pouco mais da discussao, a fim de compreender melhor algumas

de nossas colocacgoes:

(Adriana - Orientadora Pedagogica): “Ndo é das diferencas gente... Eu acho que os
Robos é a valorizacdo do mais velho, é o capitalismo, é aquela coisa da velhice, que é

aquela coisa que ele aborda das pecas...”
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(Laura — Pesquisadora): “E a coisa dos excluidos, da exclusdo.”

(Adriana - Orientadora Pedagogica): “Isso, é a coisa dos excluidos socialmente,
excluidos economicamente, né? Eu acho que ¢ isso, o cara que usa peca de segunda mdo

pra continuar vivendo, com essas pegas de segunda mdo...”

(Laura — Pesquisadora): “Pra continuar vivendo, ele se recicla com pecas velhas, mas tem

o outro que fala ‘Ndo, com peca velha ndo, com peca nova’.”

(Mabel — Diretora): “E tem uma visdo da sociedade hoje, de trabalhar com o supérfluo.”

(Adriana — Orientadora Pedagdgica): “Isso, com o descartdvel, entdo é bem nesse sentido

ai. Entdo vocés vao dar uma parada, é isso?”

(Itala — Professora da 1° série B): Nao, a gente nem sabe, porque a Cidinha outro dia foi
perguntar pra nos, ‘Vocés jda bolaram alguma coisa do projeto indio?’, porque como agora
nos estamos fazendo tudo integrado, né? Ai, a gente ia mostrar pra ela, a revista, as
atividades que nos separamos e tal. E de repente, a Carla estava falando baixinho aqui, ‘os
indios também sdo excluidos’ e ai a gente podia fazer o gancho com o projeto Robos, por

ai, né? Ser o gancho dos Robds para os indios.

(Adriana — Orientadora Pedagogica): “Tem a ida do protagonista ld pra cidade grande e
como ele sofre com isso, a busca do sonho, entdo é um jovem que tem um ideal. Eu ia
propor a partir desse filme, que a gente tentasse pensar um levantamento de atividades

possiveis, né?”

Conforme as falas da orientadora pedagogica, de uma das pesquisadoras
presentes no grupo, e da propria diretora sobre o filme, estas vao oferecendo
opcoes e mesmo pistas do trabalho pedagdgico que poderia se desenvolver a
partir dai, fazendo o proprio grupo pensar e repensar de que modo estas
informacdes, a prépria atividade de ida ao cinema e os sentidos que esta
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experiéncia provocaria nos alunos, poderiam se transformar em boas situacdes
de aprendizagem.

Enfim, inimeras maneiras de se desenvolver o projeto vado emergindo no
corpo da discussdo, fazendo até a professora Itala repensar a idéia anterior de
desenvolver um outro projeto, ficando a possibilidade de amplia-lo, integrando as
tematicas suscitadas pelo filme como a prépria questao do indio e ai deixando de
ser uma simples data comemorativa, passando a integrar o rol de conhecimentos
importantes de serem discutidos e refletidos com os alunos na sala de aula.

Outro aspecto importante de destacar é o préprio papel de mediador que
alguns sujeitos do grupo vao assumindo (neste caso, por exemplo, a orientadora
pedagdgica e mesmo a pesquisadora), pois a0 mesmo tempo em que Vvao
oferecendo algumas informacdes e, com estas, possiveis conhecimentos a serem
explorados na pratica pedagdgica, vao tecendo questionamentos que impulsionam
as professoras a organizar suas idéias, explicar o que estdo pensando em fazer,
apoiadas em que principios, possibilitando que alguns saberes sejam
comunicados ao grupo que, por sua vez, vai ressignificando-os, reelaborando-os,
tornando um saber docente, que vai se configurando coletivamente. Com a fala de
Adriana, apds o conjunto de informacdes dadas em relacao ao filme, perguntando
que estratégias e atividades poderiam ser desenvolvidas e planejadas, as
professoras vao retomando o movimento de reflexdo instaurado no grupo, acerca
desta discussao essencialmente pedagdgica, visando assim, encontrar que outras
maneiras teriam de desenvolver suas acoes.

Este processo de reflexdo vai compondo a prépria verbalizacao da
orientadora pedagdégica, que ao mesmo tempo em que pergunta, questiona, vai
(re)estruturando, (re)elaborando o seu préprio pensamento, apontando também
algumas das inumeras alternativas do trabalho pedagdgico a se realizar:

(Adriana — Orientadora Pedagogica) “(...) Entdo, eu acho que é legal a gente enfocar a
questdo da atitude, esse negocio de ir ao cinema, com quem a gente vai, ir sentadinho,
como que é na ida, como que é na volta. A gente vé as pessoas com mdo pra fora. E ai no

retorno, nos dias seguintes, buscar trabalhar essa coisa das atividades mesmo, o que
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achou interessante e ir vendo as possiveis atividades para trabalhar. E a partir da

discussdo, o que ficaria bacana também, é elaborar um texto coletivo, né, gente?”

Possibilidades que, por sua vez, vao mobilizando cada vez mais a prépria
equipe de gestdo a se posicionar também acerca destes aspectos pedagdgicos,
permitindo até um deslocamento de suas fung¢des, para se colocarem como
professoras e, assim, contribuindo e enriquecendo o fazer e o saber das proprias
professoras do grupo:

(Mabel - Diretora): “Eu acho que é um momento que podia preparar as criangas também,

quer dizer jd ir falando para irem prestando atengdo. Quer dizer, assistir um filme é um

momento de prazer também, mas ela tem que saber que depois nds vamos ter que discutir

também. Entdo, ‘Vocés prestam bastante atencdo, vejam o que estd acontecendo no filme’.

Porque assim, é como contar uma historia, pra que a gente consiga recuperar depois”.

(Adriana — Orientadora Pedagégica): “E, é aquela coisa de criar a expectativa, né?”

(Mabel — Diretora): “Entdo, assim, deixar que as criancas sintam prazer assistindo o

filme, se envolvam, mas ele tem que saber que depois a professora vai td trabalhando sobre

isso. Porque o meu medo é que depois ele chegue e fale ‘Ah, ndo lembro, quando? .

Porque ele estava ld todo envolvido com o cinema, deslumbrado, né?”

(Adriana - Orientadora Pedagogica): Entdo gente, vocés acham que é bacana, depois do

filme, ndo no mesmo dia é logico, mas fazer uma discussdo e elaborar um texto coletivo

com a sala? E depois poder socializar?

(Eliane — Vice-Diretora): “Entdo esse texto coletivo depois, poderia se elaborar um texto

informativo, um convite, uma propaganda, indicando este filme para os outros.”

(Stela — Professora de Artes): “E, e depois espalhar para a escola para que todos possam

»

ver.
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(Adriana - Orientadora Pedagogica): “Entdo espera ai gente sdo trés coisas: uma coisa é
fazer a discussdo, a outra é fazer um texto coletivo da classe, onde a professora pode
pintar e bordar e ai trabalhar a coisa da alfabetizacdo, é ai, nesse texto coletivo, no grupo,
elaborar a propaganda, e ai, nés vamos ter que trabalhar com este estilo literdrio, né?

Com este estilo textual que é a propaganda.”

E nas multiplas possibilidades que vao emergindo nos dizeres, novamente
pistas que marcam importantes concepgdes e consideracdes destes profissionais
em relacdo ao trabalho pedagdgico e as acgdes educativas a se concretizarem
como, por exemplo, o saber mobilizado na fala da diretora, que nos indicia a
afirmacao de que na escola também é possivel articular momentos de prazer
proporcionado aos alunos com uma intencionalidade educativa, configurando um
outro modo de olhar para a funcéao da escola.

Além disso, um outro saber, este produzido a partir desta reflexao
coletiva, consiste na relevancia dada em nao apenas se discutir e refletir com os
alunos acerca de determinados conhecimentos escolares, praticas e valores, mas
também registrar, sistematizar e comunicar, ou seja, divulgar para o0s outros
alunos, aquilo que aprendem, sabem, conhecem, na possibilidade de, com isso,
também ensinarem.

E a partir dai, mais e mais idéias vao sendo trazidas, discutidas, fazendo
com que as professoras acreditem, tomem consciéncia do quanto é possivel a
realizacdo de um trabalho integrado entre as séries, de um trabalho
interdisciplinar, ganhando uma solidez que contribui para a sua concretizacao,
sendo isto uma possibilidade que se fez num espaco coletivo, a partir de
necessidades coletivas que foram sendo externalizadas, dando-nos mostra aqui
de como o préprio espaco do TDC — Trabalho Docente Coletivo vai habitando o
espaco da sala de aula e vice-versa.

Assim, encerram a discussdo do dia com uma nova proposta de Cidinha,
professora da 22 série e um encaminhamento de Adriana, para que esta
discussao, ja agora assumindo um carater de projeto constitutivo da proposta
pedagdgica da escola para aquele ano de 2005, fosse retomada:
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(Adriana - Orientadora Pedagogica): “Bom acho que a gente conseguiu dar uma
avangada no projeto que ndo é o planejamento de 1° e nem de 2° s6, mas é um projeto que
estd envolvendo as quatro classes. Entdo, eu acho que a gente pode dar uma recuperada

na pauta.”

(Cidinha — Professora da 2° série A): “Eu acho que com esse filme ai a gente podia
aproveitar e desenvolver alguma coisa no sentido da reciclagem e do meio ambiente. E ai

.. . . . 36
jd produzir algum material para a caminhada’.

(Adriana — Orientadora Pedagégica): “Entdo, vamos pensar o que dd pra gente fazer, a
gente comegar a tecer ai uma rede, partindo dessa questdo, trazer os elementos de

planejamento de 1° e 2% discutir esse planejamento a partir da composicdo desse projeto.”

Diante de tantas possibilidades, o retorno do préximo encontro de TDC, no
dia 29 de abril de 2005, e a seguinte pauta:

- Consideragoes sobre a importancia da leitura e dos registros dos TDCs;
- Retomada sobre a discussdo de encaminhamentos da gestdo da escola;

- Reorganizacdo da ida das criancas ao cinema (ndo assistiram Robds);

- Retomada quanto ao trabalho desenvolvido com as criangas no LIED;
- Reflexdo sobre a organizagdo do trabalho pedagdgico com as criangas de 1° séries;

- Discussdo dos casos especificos dos alunos.

(Pauta do T.D.C. do dia 29/04/05 — Caderno de registro da pesquisadora)

Apés a leitura da pauta, a Professora Rosana faz a leitura do seu registro
referente ao encontro passado, sendo esta uma pratica corrente do grupo,
registrar as discussdes realizadas em cada encontro, havendo um rodizio de

quem registra e depois, no encontro seguinte a leitura compartilhada, para que

A Caminhada corresponde a uma atividade extra-curricular que acontece na escola e que envolve toda a
comunidade: alunos, professores, pais, moradores do bairro e outras instituicdes. Nesse evento os alunos
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todos tenham a oportunidade de fazer alteragcées, concordar (ou nao), comentar a
discussao registrada e, com elas, as impressdes daquela que faz o registro.

Consideramos esta pratica do registro exercida pelo grupo como
fundamental na sistematizacdo do préprio movimento de reflexdo, producdo e
mobilizacdo de conhecimentos e saberes, podendo representar, para as proprias
professoras, uma possibilidade de pesquisa da prépria pratica, evitando, assim,
que todo este processo de formacao se perca, isto é, sendo apenas “palavras ao
vento” (Sa-Chaves, 2005)%,

Durante a leitura feita pela professora Rosana, as professoras iam
alterando suas fei¢cdes, demonstrando desanimo e frustracdo. Isto fica evidente
exatamente no momento em que o registro remete ao Projeto Robds e ai comeco
a entender que os alunos néo foram assistir ao filme, pois ndo conseguiram
agendar o cinema e, em consequéncia, o projeto, que havia sido, de fato, gestado
no grupo, parece nao ter forcas e nem condigcdes materiais para se concretizar.

Sobre o0 assunto, foram proferidos os seguintes dizeres:

(Adriana — Orientadora Pedagogica): “Entdo o que a gente tinha para hoje? Andar com o

projeto Robos que ndo deu porque a gente ndo conseguiu agendar o cinema. Entdo o que

eu to pensando é deixar mais ou menos organizado 0 nosso reagendamento para o cinema.

Vou colocar a Bel para pilotar isso, e ai vocés ddo uma perguntadinha pra ela. Entdo o

projeto Robés fica suspenso.”
(Transcricao TDC 29-04-05)

E a questdo, que depois das palavras da orientadora pedagogica, se
constitui em siléncio por parte das professoras, sendo rememorada apenas na

semana seguinte, dia 06/05/2005, quando a professora Stela faz a leitura

caminham pelo bairro, apresentando seus trabalhos (cuja temadtica é Cidadania e Meio Ambiente) como
forma de conscientizar a populagdo dos valores e principios que desejam defender e partilhar.

7 Termo utilizado pela professora Iddlia Sa-Chaves no curso de inverno “Formacdo e desenvolvimento
pessoal e profissional: o uso do portfolio reflexivo” dado aos alunos de pés-graduacdo do GEPEC, em
julho de 2005, na Faculdade de Educag@o da Unicamp, quando a professora se referia a importancia do
registro no processo de construgdo e sistematizacdo do nosso préprio conhecimento profissional.
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compartilhada do seu registro, referente ao encontro passado, fazendo a seguinte

referéncia:

“Projeto Robds ndo vingou porque no dia do cinema as aulas foram suspensas.
Organizagdo da volta ao cinema. Novas datas: 13/05 6 feira ou 25/05 4° feira. Adriana vai
deixar a Bel encarregada de agendar o énibus e o cinema. Itala lembra que é preciso ver

quantos dias de antecedéncia sdo necessdrios para agendar o cinema.”

(Caderno de registro do TDC de 12 e 22 série referente ao dia 29-04-05)

Com este registro de Stela, vemos que apesar do momento extremamente
significativo vivenciado por todo o grupo, o qual aproveitou toda a riqueza deste
espaco-tempo e das relagdes ali estabelecidas para pensar em praticas conjuntas,
com o objetivo de aliar ensino, aprendizagem, experiéncia e habitos, as
professoras seguem em frente, buscando novas datas para irem ao cinema, um
outro filme, como se isso marcasse também a procura por um outro projeto, por
outras acgdes, ja que as acdes que haviam sido pensadas com o projeto Robés
nao mais seriam possiveis, deixando presente a ferida dos LIMITES de um
contexto maior a acao educativa e bem ao fundo, a brecha de que seria possivel
continuar, recomecar...

E, neste percurso de debrucar-me demoradamente (Varani, 2005) sobre as
informagées recolhidas, melhor dizendo, sobre os (guar)dados® que fui reunindo
ao longo destes dois anos (2004 e 2005) na escola, me deparo com as marcas
deixadas pelos limites que se impuseram a realizacdo do projeto Rob6s, marcas
que também senti enquanto pedagoga que vibrava com a experiéncia tao rica
vivenciada naquele dia, com o comprometimento, com a vontade, com a
disposicdo de todas as profissionais ali presentes, me fazendo, no comec¢o de
minha carreira profissional, acreditar na possibilidade da escola publica. Mas,
voltando as marcas a que me refiro, elas aparecem num encontro muito

importante do TDC, no dia 12 de julho de 2005, um encontro de avaliacao das

# Peco licenca para utilizar o termo criado por Rubia Cristina Cruz Menegaco em Licdes das
descontinuidades: fragmentos de tempos e espacos compartilhados na formacdo da educadora,
Dissertacdo de mestrado, Unicamp Campinas, 2004.
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reunides acontecidas naquele 12 semestre, nas palavras da professora ftala, ao se

referir como um momento muito significativo e, também, muito ruim do TDC:

(Itala — Professora da 1° série B): “Para mim, os momentos significativos foram as trocas

de informacoes e sugestoes com os demais participantes, no planejamento das 1 e 2°
séries. A elaboracdo do planejamento, das atividades, dos contetidos e de como trabalhar o

filme dos Robds.”

Aproveito o momento e também me coloco em relagdo a nao realizacao do
projeto, pontuando a sua relevancia, na tentativa de dimensionar um pouco para o
grupo, a importancia dele, uma vez que, além de se configurar numa forma
prazerosa de trabalhar importantes conceitos com os alunos, representava, de

fato, uma agéo coletiva do grupo:

(Tamara - Pesquisadora): “Eu coloquei dois momentos que eu considerei muito

significativos onde um foi o planejamento do projeto Robds e toda a discussdo que este dia

deflagrou a relacdo que fizeram com a semana do indio, o tema inclusdo e exclusdo. Foi

um dia mesmo de uma discussdo sobre o trabalho de sala de aula, a partir deste projeto

que foi muito legal. Aquela coisa, né? Texto coletivo, o que a gente vai fazer, como que a

gente vai discutir com eles, tudo isso foi muito significativo.”

E as marcas que, primeiramente sinalizadas na fala da professora itala, vao
aparecendo, também, nas falas das outras professoras e da orientadora

pedagdgica:

(Ménica — Professora da 2° série B): “E esse foi o TDC do choro. Ndo deu certo.”

(Adriana - Orientadora Pedagogica): “Eu ndo lembro direito porque ndo tinha

acontecido o cinema.”

(Déris — Professora do Laboratorio de Informdtica): “E que vocé viajou.”
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(Itala — Professora da 1° série B): “Ndo, mas a Adriana estava presente sim, foi no dia 29

de abril.”

Neste momento, Monica retoma o relato de 20 de abril para relembrarem
qual havia sido a discussao do dia e se tinham retomado o projeto Robés, porque

ele ndo se concretizara com a ida ao cinema. Apés a leitura:

(Adriana - Orientadora Pedagogica): “E entdo nos ndo recuperamos mesmo.”

(Itala — Professora da 1° série B): “Ndo, s6 houve uma fala sua aqui que para a gente
mandar, encaminhar tem que ser com 15 dias de antecedéncia e quem ficaria a cargo disso

seria a Bel.”

Ménica continua a leitura do trecho do relato que fala do projeto Robés e

em seguida Adriana comenta:

(Adriana — Orientadora Pedagdgica): “Nesse caso o que aconteceu ndo foi que faltou

discussdo, mas faltou organizacdo para encaminhar a saida.”

(Itala - professora da 1° série B): “E ai morreu o projeto.”

Esta Gltima fala da professora Itala: E ai morreu o projeto, produzida a partir

de um contexto de possibilidade e limite, nos faz pensar sobre sentido de
resisténcia e re-existéncia que Varani, (2005) desenvolve em sua tese de
doutorado, a partir da discussao instaurada no Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educacado Continuada (GEPEC) acerca da importancia do outro, do grupo, do
coletivo, em nossa constituicao profissional. Segundo a autora, é no grupo que 0s
professores, muitas vezes, tém a possibilidade de re-existir, ou seja, uma vez que
este se constitui num espaco aberto a manifestacdo de dilemas, inquietudes,
angustias e revoltas diante dos limites que se (nos) colocam a realizacdo de
nossas acgdes docentes, ao narrarem suas experiéncias, os docentes, neste

espaco e tempo coletivo, encontram a possibilidade de resistir, numa resisténcia
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gue nao apenas nega as imposicoes e limitacbes propagadas pelas politicas
institucionais, pelos contextos e situagdes macro, mas que também abre caminhos
para a construcdo de novas formas de ser e estar professor, novas formas de
saberes sobre a escola, produzindo, assim, uma nova existéncia (Varani, 2005,
p.34), novas formas ser/ estar e fazer na escola e na educacao.

E exatamente este o sentido que encontramos nos indicios desta fala
proferida por Itala e, que permite as demais participantes do grupo pensar sobre
as formas que conseguiram e que conseguem encontrar para lidar com estas
situacoes de determinacao, imposicao e limitagéo.

Ao continuarem a discussado, expondo as marcas e 0s sentidos que as
tomaram e que, de certa forma, resultaram na producdo desta resisténcia e re-
existéncia, o espago do TDC vai se constituindo de muita importancia, pois acaba
dando oportunidades a discussédo e a reflexdo de questdes, que para além do
Projeto Robbs, muitas vezes impedem a concretizacdo de determinadas acdes

educativas, tdo caras ao grupo:

Mbnica — Professora da 2° série B): “E, de fato, faltou organizacdo, mas agora a gente
8 ¢

vai assistir Madagascar.”

(Laura - Pesquisadora): “Ah, mas desculpa, ndo tem comparacdo o Robds com

Madagascar, eu fui assistir.”

(Adriana - Orientadora Pedagégica): “Ndo vamos falar mais nisso.”

(Itala - Professora da 1° série B): “E, perdemos.”

(Adriana - Orientadora Pedagégica): “E, mas vai ficar como proposta recuperar.”

(Monica — professora da 2° série B): “E, a gente aluga o “Robds”, sai no més que vem.”

(Adriana - Orientadora Pedagégica): “Ndo vai ter o mesmo sabor, mas.”
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(Itala — professora da 1° série B): “Monica tudo bem alugar, mas faz um ano e meio que
eu estou nessa escola e a gente ndo fez... a gente fez um passeio sé com essas criangas. A

gente ndo disponibiliza nada. A gente fala de cultura e ndo disponibiliza nada de cultura

. PO 39 : L.
para essas criancas. Vocé viu aquele palhaco™ que veio e que teve criticas, mas como ele

chamou a atenc¢do de nossas criangas. Todos os nossos alunos, inclusive, nos professoras,

ali o, prestando aten¢do. Entdo eu acho muito sério isso, uma escola que prioriza e que

ndo disponibiliza.”

Aqui temos dois aspectos pontuados pelo grupo acerca das ressonancias
produzidas pelos limites com os quais nos deparamos em nossa pratica docente
cotidiana. O primeiro é a dificuldade encontrada pelo grupo em retomar, reavaliar,
reestruturar propostas, projetos que comecam a ser desenvolvidos e por uma
determinada circunstancia, sdo interrompidos, sendo muito dificil por conta das
tantas exigéncias que vao aparecendo e se interpondo, retomar, prosseguir a
partir do ja feito, caindo, assim, no esquecimento, cristalizado, muitas vezes, por
nossas acgoes rotineiras. E nesse sentido é muito interessante observar o esforgo
deste grupo de professoras em buscar compreender, por meio do resgate pela
memb©ria, pelos registros feitos, os motivos pelos quais ndao retomaram o projeto,
denotando a nosso ver, uma tentativa de romper com esta politica de
esquecimento e descontinuidade a que, em algumas situagdes, nos submetemos.

Um segundo aspecto seriam os dizeres da professora itala que, num tom
de desabafo, de resisténcia, busca explicitar o fato de, muitas vezes, os aspectos
da formacdo cultural dos nossos alunos, que tanto objetivamos e buscamos
concretizar, em funcdo de outras demandas, vao sendo deixados para tras, em
segundo plano, ndo se tornando disponiveis, ndo se materializando nas acdes da
escola, sendo este um aspecto serissimo, ja que tanto defendemos uma
concepgao de escola que tenha como fungdo ampliar o universo cultural e
simbdlico dos nossos alunos, visando uma formagao critica, investigativa e

reflexiva diante da realidade que os cerca.

3 f ~ . .
? A professora Itala se refere a uma apresentacio teatral que tinha como personagens dois palhacos que
interagiam com as criangas, realizada na escola , na semana anterior a este encontro.
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Este aspecto externalizado na fala da professora, de certa forma, acabou
exercendo uma forca muito grande sobre todos nds que estavamos ali presentes,
nos paralisando e nos silenciando por um instante, instante este em que
buscavamos razdes para tentar justificar ou mesmo dialogar com tal conflito.

Na opcao pelo didlogo e por alternativas conjuntas para a superacao de tal
conflito, Adriana exp6e o que pensa:

Adriana (Orientadora Pedagogica): “Gente so um pouco sobre essa questdo do estudo do

meio, eu queria pensar assim, eu ndo sei em que medida conforme as coisas estdo

organizadas isso ndo acaba atrapalhando um pouco que as coisas acontecam. Entdo

pensar em descentralizar um pouco mais essa questdo de estudo do meio, que é uma coisa

que acaba fazendo parte das minhas funcoes mesmo, essa coisa de contato, porque vocés

estdo em sala de aula, e fica dificil. E assim, a gente liga e as vezes ndo consegue a pessoa,
e ai a pessoa ndo retorna, e quando retorna a gente jd ndo td mais, e ai passa a semana,
acontece, né? Entdo, eu to tentando fazer isso ld na secretaria, mas nem sempre dd muito

certo. Entdo, a gente tinha que pensar jeitos de fazer isso acontecer com um pouco mais de

fluidez, sabe ? (...) Eu queria muito pensar em jeitos da gente fazer isso acontecer que ndo

atrapalhasse, que ndo obstruisse. Entdo, por exemplo, essa coisa do cinema, eu ndo to e eu
passo, e ai ndo ¢é feito, e ndo é feito mesmo. Entdo, eu to aqui tentando justificar a coisa do
cinema, e tentando fazer vocés pensarem no porqué que o cinema ndo aconteceu. (...) Eu to

DI’ODOI’ldO que de um jeito ou de outro a gente, enquanto equipe de escola, e se esse € um

ponto de tensdo, e so é, porque estd sendo explicitado, que enquanto escola a gente pense

em que medida o trabalho das pessoas todas, das pessoas todas, estd contribuindo ou ndo,

para que dentro de sala de aula, as coisas acontecam.”

Esta reflexdo, feita pelo grupo, representando uma tentativa de
compreender o ocorrido, de maneira critica, e para além do imediatismo das agbes
e decisdes tomadas, nos alerta para a importancia de expandirmos 0 movimento

reflexivo que realizamos acerca de nossas ac¢des docentes para além da sala de

132



aula e do contexto mais imediato, nos permitindo, assim, enxergar 0s
condicionantes estruturais do nosso trabalho.

Vale dizer que, nessa busca, tanto a teoria quanto a propria postura
investigativa e de pesquisa seriam aliadas fundamentais, uma vez que
possibilitariam as docentes ter instrumentos para observar, questionar e
redimensionar o seu proprio fazer e as limitagdes com as quais se deparam em
seu cotidiano profissional. Entretanto, no momento analisado, este € um processo
que também ainda estava em elaboracdo pelas docentes, ou seja, o de se
constituirem professoras-pesquisadoras e professoras-reflexivas que tomam do
permanente didlogo pratica-teoria-pratica para buscar alternativas.

*kkkkk

Diante destes fragmentos aqui analisados pudemos dar a ver o movimento
de mobilizacdo (e mesmo elaboracdo) de alguns dos saberes considerados e
assumidos pelo grupo de professoras, pesquisadoras, diretora e orientadora
pedagdgica, saberes estes ora assumidos como fundamento da prépria pratica
pedagdgica, ora produzidos como alternativas e possibilidades diante das préprias
limitac6es que emergem no contexto da profisséo.

Assim, com o intuito de sistematizar e ndo deixar que se perca no proprio
movimento de producao, listaremos aqui este conjunto de saberes que nos foram
possiveis identificar e interpretar. Vale ressaltar que nao temos o objetivo de
classificar tais saberes a partir de categorias estabelecidas por alguns tedricos,
uma vez que olhamos para os saberes docentes como um amalgama de multiplos
conhecimentos, saberes, crencas que se entrelacam em face de um determinado
contexto de acao e reflexao.

Enfim seguem os saberes que por bem gostariamos de evidenciar, a partir

do movimento de analise:
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Consideramos enquanto saberes produzidos e mobilizados a partir do
movimento de discussao e reflexao coletiva e, também, de suas préprias

experiéncias profissionais:

A compreensdo de que 0 processo ensino-aprendizagem configura-se também
enquanto um processo contextual e que, em funcao disso, ha de se realizar a
partir das necessidades especificas de um determinado grupo de alunos e de

uma determinada professora;

A compreensao de que é possivel, na escola, dar oportunidade aos alunos de
momentos de prazer articulados a intencionalidade educativa;

A compreensdo de que é funcdo essencial da escola disponibilizar praticas

culturais que, de fato, ampliem o universo cultural dos alunos;

A compreensdo de que a aprendizagem € mais do que aprender e apreender
conteudos e conhecimentos previstos na grade curricular, mas que aprender
também consiste em aprender habitos e habilidades sociais como, por

exemplo, como se portar num cinema, num shopping, dentro de um énibus.

A compreensao de que ensinamos e aprendemos ndo apenas no espaco fisico
da sala de aula, mas que ha também a possibilidade de ensinarmos e
aprendermos em todos os espagos-tempo em que nos encontramos com 0s

nossos alunos;

A compreensdo da importancia de sistematizarmos em sala de aula as
experiéncias que tanto professores quanto alunos vivenciam como forma de
também produzir conhecimento, visto na sugestdo da sistematizacdo da
experiéncia de ir assistir ao filme, bem como das préprias licdes aprendidas
com o filme, através da elaboracado de um texto coletivo e de uma propaganda
sugerindo a atividade para outras criancas da escola;
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A compreensdo de que a garantia para que determinadas agdes educativas
sejam asseguradas, necessariamente, passa pela prépria gestdo da escola,
saber que se produz na fala final da orientadora pedagdgica, aqui apresentada.

Consideramos enquanto saberes produzidos e mobilizados a partir do
proprio movimento de analise dos dados:

A compreensdao de que diante dos limites impostos em nosso contexto
profissional, é preciso buscar novas formas e possibilidades de estar e fazer na
escola e na educacao, resistindo e nos re-existindo, num continuo movimento
de nos refazermos professoras. Assim, encontrando como possiveis
alternativas para esta re-existéncia e novas possibilidades de atuacdo, as
trocas constantes com 0s nossos pares em momentos coletivos de discusséo e
reflexao, a reflexdo acerca de nossas praticas tomando como lentes de analise
determinados aportes tedricos e, ainda, a construcdo de uma postura
questionadora, investigativa diante de nossas ag¢des, nos aventurando nos
caminhos da pesquisa, ou seja, nos permitindo ao exercicio de pesquisarmos

nossa propria pratica.

*khkkkkkk

Fragmento 2: AVALIACAO DAS REUNIOES DO TDC NO 12 SEMESTRE DE
2005.

O segundo fragmento de experiéncia do grupo de TDC de 12 e 22 séries

que selecionamos diz respeito ao encontro realizado no dia 01 de julho de 2005,

um encontro de fechamento de semestre, de avaliacdo das reunides vivenciadas e

de encaminhamentos para o préximo semestre. Segundo anotacdes presentes no
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caderno de Registro do TDC, a avaliagdo que o grupo faria deste espaco-tempo

deveria se dar a partir dos seguintes itens:

“Avaliacdo das reunioes de TDC — 1° semestre de 2005

1. Um momento significativo do TDC. Por qué?

2. Um momento muito ruim do TDC. Por qué?
Recupere de suas anotacdes um aspecto que deveria ser retomado nas proximas
reunioes.

4. Propostas para o 2° semestre de 2005
(Caderno de Registro do TDC — encontro do dia 01-07-2005).

A opcéo por este fragmento alicer¢a-se no fato de este ter sido um encontro
que, por se tratar de uma avaliacdo, de um rememorar das experiéncias vividas no
12 semestre neste espacgo coletivo acaba trazendo a tona as proprias experiéncias
da sala de aula, oportunizou que todos os participantes (também as
pesquisadoras e a estagiaria) pudessem falar sobre o significado deste espaco
coletivo em suas praticas diarias, desenvolvidas na escola.

As falas instauradas neste encontro remeteram as contribuicbes e as
limitagbes que emergiram ao longo das discussdes realizadas, possibilitando,
assim, uma analise de como este espaco coletivo, por meio das discussdes
estabelecidas e do processo de reflexividade muitas vezes deflagrado, vai
permitindo as professoras e a todos os profissionais que constituem este grupo,
enunciar suas praticas, seus saberes e, nesta enunciagdo que vai travando um
didlogo com outras vozes, outros saberes e conhecimentos, outras concepcgoes,
outras praticas, a possibilidade de um saber docente, construido, elaborado e
significado coletivamente vai se constituindo, dando unidade ao grupo,
fortalecendo, possibilitando formas de ser, saber, compreender e fazer cada vez

mais autbnomas e criticas.
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Assim sendo, vamos as falas e apontamentos realizados pelas docentes
quanto aos aspectos da avaliacdo, neste instante, referentes ao item 1 proposto

na avaliacao: Um momento significativo do TDC. Por qué?

(Adriana - Orientadora Pedagégica): “Entdo vamos fazer uma rodadinha, de um

momento que ficou significativo no TDC deste semestre e por qué?”

(Laura - Pesquisadora): “Os primeiros encontros que traziam a idéia de maior

participacdo dos professores sobre a pauta, sobre o rodizio na coordenacdo, quando

percebi que iriam se apropriar do espaco, quando colocaram que este espaco ndo seria

para_aspectos burocrdticos ou de brigas que seriam resolvidos em outro espaco (entre

parénteses) questdes de direcdo.”

(Rosana — Professora de Educacao Especial): “Quando eu tive que coordenar o grupo, eu

Vi a reunido com outro olhar, que exigiu que eu pensasse em coisas que eu nunca tinha

pensado, pois sempre foi comoda a posicdo de sé chegar, sentar e ouvir.”

Laura e Rosana apontam para um mesmo aspecto que consideraram muito
significativo ao longo dos encontros vivenciados neste primeiro semestre de 2005,
que se refere ao rodizio na coordenacdo do TDC. E interessante ressaltar que a
coordenacdo e organizagcdo deste espaco, institucionalizado pela Secretaria
Municipal de Educacao, constitui-se em uma das funcdées desempenhadas pela
orientadora pedagdgica nas escolas municipais da rede de Campinas, sendo que
no caso da E.M.E.F “Padre Francisco”, houve, no inicio do ano, um combinado
com este grupo de que as reunides de TDC seriam coordenadas por todos os
membros participantes na forma de rodizio, sendo que o responsavel por
coordenar o encontro, também deveria organizar a pauta e partilha-la com o
grupo, a fim de que todos pudessem inserir ou alterar alguns assuntos, e ainda,
cuidar do controle do tempo, da preparacdo e organizacdo dos materiais e

recursos necessarios para o dia, etc.
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Esta foi uma experiéncia muito interessante e que, particularmente,
enquanto pesquisadora, pedagoga, nunca havia vivenciado, sendo uma pratica
que traz consigo a concepcao e a possibilidade de: 1. a constituicdo de um grupo
colaborativo que se faz a partir da partilha comum de objetivos e
responsabilidades (Fiorentini, 2004); e 2. A realizagdo de uma gestdo democratica
na escola, da néo verticalizacdo das funcdes e das relacdes de poder e hierarquia
construidas socialmente, rompendo, assim, com uma concepg¢ao tradicional de
gestdo e organizagdo do trabalho pedagdgico, em que as esferas de decisao
estdo organizadas a partir de concepgées individualistas de organizagdo do
trabalho, em detrimento das praticas coletivas, envolvendo os membros da
instituicdo (Leite e Perdn, 2003, p.15).

A possibilidade de uma gestdao compartilhada, democratica, constitui-se
enriguecedora a medida que permite aos professores o deslocamento do olhar, do
lugar do qual pensam, falam e organizam suas praticas, o da sala de aula, para
outros espacos onde sao co-responsaveis ndo somente pela organizacdo do
trabalho pedagodgico, na sala de aula e fora dela, mas também sao co-
responsaveis pelo processo de formacgédo docente que compartilham neste espaco
coletivo. A fala da professora Rosana nos da o indicio deste deslocamento, ao

dizer ‘eu vi a reunido com outro olhar, que exigiu que eu pensasse em coisas que eu nunca

tinha pensado”, 0 que também acaba por possibilitar a construcdo de novos modos

de compreender as condi¢ces e contextos de trabalho e de atuacdo no cotidiano
da escola. Aqui, € possivel evidenciar o saber que construiram a partir desta
experiéncia: o saber da partilha, da co-responsabilidade, da troca, do dialogo e da
colaboracgéo, na possibilidade de compreenderem o lugar que 0S n0ssos outros
ocupam e que diverge do lugar que ndés ocupamos, diferenca esta, muitas vezes,
invisivel aos nossos olhos e as compreensdes que vamos tecendo acerca das
relacdes estabelecidas na escola.

No entanto, ao mesmo tempo em que este aspecto é visto enquanto
positividade e possibilidade (Ezpeleta e RocKwell, 1989) pela professora Rosana,
nao é avaliado da mesma forma pela professora Cidinha e pela professora Andréa
(conforme comenta a orientadora pedagodgica), que ao apontarem sobre um
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aspecto muito ruim do TDC, elencam exatamente a questdo do rodizio na

coordenacédo do grupo:

(Cidinha — Professora da 2° série A): “Eu, ao contrdrio da Rosana, coloquei que eu ndo

achei interessante quando eu tive que assumir _a _coordenacdo. Eu achei que as coisas

ficaram meio soltas, eu ndo tive seguranca no que eu tava fazendo, ndo consegui. Tinha

uma pauta estabelecida e de repente as coisas flutuavam na pauta e mudavam de direcdo e

eu ndo consegui amarrar aquilo, entdo eu ndo me senti a vontade.”

(Adriana — Orientadora Pedagégica): “Agora, eu precisava rever com vocés a questdo da

coordenag:c’io, em termos de como é que a gente organiza esse espaco mesmo, sendo uma

proposta gue surgiu no inicio, a questdo da pauta conjunta, da coordenacdo, do rodizio da

coordenacdo. Porque eu me lembro da fala da Andréa, que ndo foi nem aqui, foi no grupo

de alfabetizacdo e letramento, no sentido dessa coisa que a Cidinha traz e tem o que a

Rosana traz que a medida que foi significativo, também, ndo foi muito legal.”

A pluralidade de sentidos construidos acerca da coordenacao
compartilhada do espaco do TDC, que aparentemente se colocam como dispares,
nos revela a dimensdao da complexidade que permeia as muitas formas de
organizar, vivenciar, enfim, experienciar este cotidiano escolar, mostrando, ainda,
que precisamos aprender a ocupar outros espacos da escola, que ultrapassam o
nosso espago da sala de aula, em alguns momentos tdo seguros, de chao tao
firme, resguardando a nossa invisibilidade como bem aponta Lima (2003), ao
afirmar que, muitas vezes, o estar no trabalho como docente, isoladamente,
permite ao professor manter seu trabalho; resquardar seu saber; ocultar seu ngo-
saber; e afastar de si as ingeréncias de terceiros (p. 37).

Entretanto, mesmo n&o correspondendo a um consenso no grupo, a
importancia de se dividir as responsabilidades no gerenciamento da organizacao
deste espaco, concebido como um espaco coletivo de trabalho, consiste num
saber elaborado pela professora Rosana juntamente com outros integrantes do
grupo e que, de uma certa forma, ressoou na fala de outras professoras, como
algo muito positivo:
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(Doris — Professora do Laboratorio de informdtica): “O que eu achei interessante foi o

filme que a Rosana trouxe que ajuda a gente a pensar algumas coisas, porque dai vocé vé

que o bichinho ndo é so capeta, ele tem problemas também, né. Ele ndo é capeta a toa.”

(Cidinha — Professora da 2° série A): “Eu até coloquei que eu gostaria de retomar essa

discussdo num momento posterior.”

(Itala — Professora da 1° série B): “Para mim, os momentos significativos foram as trocas
de informacodes, sugestoes com os demais participantes, no planejamento das 1 e 29 séries.
A elaboragdo do planejamento, das atividades, dos contetidos e de como trabalhar o filme

dos Robos... E a exposicdo da RO sobre TDAH™.”

(Adriana - Orientadora Pedagdgica): “E a apresentacdo da Rosana eu acho que foi

unanimidade.”

(Rosana — Professora de Educacdo Especial): “E olha que nem deu tempo de eu falar o

que eu sei sobre isso!”’

(Monica — Professora da 2° série B): “A gente tem que fazer uma segunda rodada.”

(Itala - Professora da 1° série B): “Entdo. eu acho que a gente tem que retomar isso.”

(Monica — Professora da 2° série B): “(...) a segunda coisa foi a apresentacdo da Rosana,

pois _aprendemos um_pouco mais sobre algumas criancas, e porque algumas criancas se

comportam daquela forma na sala. Entdo, assim, ndo que eu acho que todas elas tenham

4 A sigla TDAH significa Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade, que consiste um transtorno
neurobiolégico, inicialmente vinculado a uma lesdo cerebral minima. Em linhas gerais, este transtorno se
caracteriza por sinais claros e repetitivos de desatencdo, inquietude e impulsividade. (Informacgdes contidas
em:http://pt.wikipedia.org/wiki/Transtorno_do_d%C3% A9ficit_de_aten%C3%A7%C3% A3o_com_hiperati-
vidade. Acesso em: 11/01/2007.
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aquele diagndstico, mas eu vejo assim _como uma nova forma de sociabilidade td sendo

produzida, porque as criancas comecam _a se soltar mais, eu acho que essa discussdo da

Rosana tinha que ser retomada.”

O desejo coletivo de retomar a discussdao sobre questdes relativas a
hiperatividade e déficit de atencao, superando uma visdo de medicalizacao das
dificuldades de aprendizagem e procurando outras formas que permitam incluir
estes alunos com dificuldades e defasagens no percurso escolar, também emerge
pelo fato das professoras estarem reunidas e refletindo sobre suas praticas no
grupo e com o grupo. Aqui temos um indicio da complexidade e contradicdo em
ora se manter uma organizacdo dos espacos e funcdes ocupados na escola de
maneira tradicional e ora buscar novos modos de atuagdo nestes espacos,
evidenciando um outro sentido desta experiéncia analisada que é o que Lima
(2003) define de visibilidade, que se materializa, pela confianga, conforme o
professor vai dando a ver suas producdes, suas praticas, suas idéias e, com isso,
construindo coletivamente praticas, idéias e projetos.

Outro aspecto relevante pontuado pelas professoras diz respeito a pratica
de planejamento coletivo, onde todas as professoras do grupo, independente da
série em que lecionavam, a equipe de gestdo e mesmo as pesquisadoras,
puderam opinar, sugerir, problematizar, questionar os obijetivos, estratégias e
conteudos a serem trabalhados nas 12 e 22 séries, comecando a se tornar real o
sonho de planejar coletivamente as acdes pedagdgicas. Vamos para algumas
falas a respeito desta questao:

(Stela — Professora de Artes): “Os momentos de interacdo onde iniciamos o exercicio de

fazer o planejamento juntos, devido a dificuldade que temos em planejarmos juntos, devido

a propria falta deste espaco.”

(Adriana - Orientadora Pedagdgica): “Stela desses momentos, que vocé fala do

planejamento em conjunto, vocé consegue lembrar quais?”
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(Stela — Professora de artes): “Ah, foi o que nds fizemos com a 1° série que a gente

comegou a planejar juntos, mas pena que depois a gente ndo conseguiu recuperar isso.”

(Ménica — Professora da 2° série B): “Eu coloquei duas questoes, primeiro foi a discussdo

sobre os nove anos do ensino fundamental e as propostas de mudanca, porque eu achei que

foi um momento muito legal e muito importante, para a gente pensar no grupo, o qué que a

gente tinha de visdo de escola e de projeto mesmo, de educacdo...”

(Andréa — Professora da 1° série A): “Eu coloquei que o espaco do planejamento e da

discussdo mesmo foi significativo porque oportunizou troca de saberes e idéia entre os

pares e garantiu que este plano de curso seja conhecido por todos os integrantes do grupo

e ndo apenas pelas professoras da mesma série. Porque no ano passado ficava sé assim,

eu com a minha colega, as professoras de 2 entre elas, e nesse ano, foi legal que conforme

a gente ia falando, as pessoas iam dando idéias, deixando a coisa mais integrada.”

A medida que as professoras vao apontando, conforme ressaltamos com os
grifos, sobre o quanto foi significativo para o trabalho docente, planejar, elaborar e
implementar, de maneira conjunta, coletiva, o curriculo a ser desenvolvido, o fato
do grupo se constituir de multiplas vozes, de multiplos sentidos, possibilita afirmar
que os sentidos deste pensar e refletir coletivamente, favorece a construcao do
saber do estranhamento, do espanto e, com isso, deslegitimam o que esta posto,
permitindo que possamos juntos, todos nds professores, olharmos para as
inUmeras praticas escolares, desnudando-as até que sejam externadas a que e a
quem servem (Lacerda, 2002), a que verdades se submetem. Com isso,
encontramos, re-significamos modos de agir, de fazer, de saber, préprios que
contemplem as nossas necessidades, 0s nossos objetivos e, mais do que isso,
gue nos permitam trilhar na direcdo de um ensino com qualidade, de praticas

autdbnomas, constituidas de saberes e conhecimentos préprios, produzidos
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cotidianamente e coletivamente no interior da escola, de seu contexto e suas
especificidades.

E no intuito de refletir, avaliar, repensar, a partir deste estranhamento que a
condicdo de estar em grupo favorece que as professoras vao apontando as pistas
para algumas alteragdes, para algumas outras possibilidades no modo de
caminharem e de se constituirem professoras, produtoras de saberes e
conhecimentos. Aqui nos colocamos diante de um outro saber que se processa no
grupo, o saber planejar, trabalhar, estudar e avaliar com o0s outros, 0 que nos
permite significar que o fato de haver espacos nas escolas que propiciem o
compartilhar de saberes, perspectivas, dificuldades, dilemas, fortalece o grupo a
criar novas alternativas e, ainda, favorece a constituicdo de uma identidade
profissional coletiva.

Seguem os apontamentos feitos para o que seria importante retomar ou
desenvolver nos préximos encontros, nos quais, a partir das verbalizacées das
docentes, podemos perceber a presenca de dois aspectos centrais por elas
enfatizados, nos dando a entender qual é, de fato, a importancia do espaco do
TDC no exercicio profissional docente no cotidiano escolar. Os dois aspectos
centrais referem-se, mais uma vez, ao espaco do Trabalho Docente Coletivo
enquanto espaco de planejamento conjunto dos objetivos e propostas que devem
nortear todo o trabalho pedagogico e as acdes educativas a serem desenvolvidas
na escola; e um segundo aspecto que aponta para este espaco-tempo, enquanto
espaco e tempo de estudo, de aprofundamento, de formagdo. Vamos a cada um

dos aspectos separadamente:

e O Trabalho Docente Coletivo enquanto espaco e tempo de

planejamento conjunto:

(Monica — Professora da 2° série B): “Eu recupero o seguinte, a questdo do planejamento,

a gente tinha comentado de fazer um planejamento escolar né?! Que cobrisse a 1¢ até 8°

série. Aquele quadro dos géneros literdrios e pensar num planejamento longitudinal e a

questdo da matemdtica, uma proposta de matemdtica na escola, que a gente pudesse fazer
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esse planejamento longitudinal... Uma coisa que eu acho que a gente jd conversou, mas
ainda ndo encaminhou, alids, a gente ja comecou desde o ano passado isso. E é uma coisa

que vai ser muito ttil para o nosso trabalho.”

(Adriana — Orientadora Pedagégica): “Eu t6 entendendo que a proposta de matemdtica
na escola é algo que nos ndo discutimos e que precisa ser discutido. Ela entra como uma
proposta. Agora os géneros e o planejamento é algo que jd discutimos e que precisa ser

recuperado.”

(Itala — Professora da 1° série B): “Retomar a discussdo dos géneros literdrios para

podermos organizar um organograma tanto em portugués quanto em matemdtica.”

(Cidinha — Professora da 2° série A): “Eu coloquei (...) que a gente deve ficar mais

restrita_aos _assuntos que a_gente tem que discutir mesmo, para_que as coisas tenham

conclusdo, porque geralmente a gente comeca um assunto e desvia para outro e ai o que

parece é uma perda de tempo e a gente ndo consegue concluir. E_também, que é para a

gente retomar o planejamento conjunto, porque na verdade foi feito aqui o planejamento

conjunto das 1 séries s6, porque eu e a Monica, nés fizemos so na integracdo, ndo foi

nada que aconteceu aqui.”

(Itala — Professora da 1° série B): “A organizacdo dos organogramas, eu acho que nesse

semestre a gente tinha que estar dando prioridade a isso.”

(Adriana — Orientadora Pedagdgica): “Quando vocé fala de organograma o que vocé td

querendo dizer?”

(Itala — Professora da 1° série B): “Um organograma com os textos de géneros literdrios e

das atividades de matemdtica, 0 qué que cada série vai priorizar. O planejamento e

concretizacdo dos estudos do meio, e disponibilizar atividades culturais para as nossas

criancas. Que aqui a gente possa planejar atividades culturais para que acontecam mais

coisas neste semestre.”
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(Stela — Professora de Artes): “Eu cologuei que em algum momento do TDC para que

cada professor fale de maneira sistematizada o seu planejamento ou trimestral ou

semestral, para que a gente saiba o que o outro td trabalhando e ai a gente vai fazer esse

planejamento conjunto. Por exemplo, nessa semana vou trabalhar esse assunto.”

(Monica — Professora da 2° série B): “Mas a gente de certa forma jd faz isso, né, Stela? Eu

falei pra vocé que eu ia comegar a trabalhar alimentos.”

(Stela — Professora de Artes): “Mas isso ndo acontece nesse espaco, eu to falando da gente

fazer isso aqui, porque dai vocé dd palpite, ela dd palpite, um fala uma coisa, o outro vai e

dd uma outra sugestdo. O gue nds fazemos ‘no cafézinho’, e eu queria que fosse aqui.”

Neste trecho da discussao, as falas das professoras, em que sublinhamos
alguns indicios, nos mostram que, para elas, o TDC deve se constituir num espaco
de discussao e reflexdo coletiva que Ihes permitam desenvolver uma pratica
também coletiva, de objetivos comuns, de continuidade nas acbes educativas
realizadas, de uma escola que realmente se faca Unica, que repleta de diversidade
e pluralidade procure criar inumeros modos de fazer. Estes devem acontecer de
forma a atender um objetivo coletivo visando a formacao dos educandos, do modo
como entendem, ou seja, a formacao de um cidadao, de um agente transformador,
conforme encontrado nos proprios objetivos delineados na projeto politico-
pedagdgico da escola.

Assim, quando a professora Stela aponta para a importancia de que, neste
espaco, o0 planejamento seja algo priorizado, mas que aconteca de forma
sistematizada, por meio da troca e do didlogo com todas as professoras que deste
grupo fazem parte, uma vez que, fazer esta discussao de planejamento de
encaminhamentos das acdes a serem desenvolvidas com todo o grupo, permite,
de fato, a construcdo de um saber docente exatamente no sentido em que
estamos defendendo. Este saber proveniente de uma realidade e de uma verdade

que se processa ha medida em que vivemos e conjuntamente vamos refletindo e
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significando tais vivéncias, operando num movimento dialégico os conhecimentos
elaborados ao longo de nossas experiéncias, que ao se encontrarem com outras
verdades, com outros conhecimentos, apropriados a partir de outras experiéncias,
numa dada realidade, vdo nos permitindo compreender e ressignificar a nossa
prépria experiéncia, 0 Nnosso proprio saber.

Nesse sentido, podemos afirmar, mais uma vez, a importancia do grupo, do
outro, como um aspecto essencial para a emergéncia e constituicio do saber
docente, um saber préprio do professor, pois ndo lhe é externo a sua pratica, um
saber contextualizado e cultural, uma vez que é partilhado e transformado a partir
da troca de experiéncias e reflexdo com os outros (Barth, 1993), o que permite
esta compreensao do saber docente é o fato de que o didlogo que se estabelece
com o outro, na pratica profissional, conforme aponta Pérez-Gomez (1992), acerca
das situagdes vivenciadas deixa transparecer aspectos ocultos da realidade
divergente e cria novos marcos de referéncia, novas formas e perspectivas de
perceber e reagir. E, deste modo, esta criacdo e construcdo de uma nova
realidade obrigam a ir para além das regras, factos, teorias e procedimentos,

conhecidos e disponiveis. (Ibidem, p.110).

e (O Trabalho Docente Coletivo enquanto espaco-tempo de estudo e

aprofundamento tedrico:

(Rosana — Professora de Educacdo Especial): “Eu queria dizer que esse é um erro que eu

tenho cometido, porque eu ndo tenho feito muitas anotacoes, mas eu queria colocar que

neste espaco pudéssemos _estudar mais, falta de estudar, em especial os temas

desenvolvidos no grupo de alfabetizacdo, pois ndo posso fazer parte deste grupo. Eu acho

que a gente devia usar o TDC, por que é tdo rico o que vocés discutem nesse grupo e que a

gente poderia usar em todas as séries. As vezes a gente tem alguns entraves por falta de

estudo mesmo, né? Ai eu tenho um menino com escrita pré-sildbica e ai o que eu faco, o

que eu faco para estimular? Ele empacou aqui e agora que instrumentos eu tenho para

fazer com que ele avance.”
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(Doris — Professora de Informdtica): “Foi o que a Rosana colocou como trabalhar com

andlises de textos de 3 e 4° e mesmo de 1% e 2°?”

(Rosana — Professora de Educacdo Especial): “Leitura de textos, estudo, coisas nesse

sentido, compartilhar e conhecer experiéncias diferentes, compartilhar e conhecer as

nossas experiéncias, visitar exposicoes e lugares para podermos usar como instrumentos e

recursos para a aula, videos geradores de discussdo, andlise e reavaliacdo.”

(Doris — Professora de Informdtica): “Eu sugiro estudo do meio, mas sé a gente, por que

a gente ndo tem chance para nada. O ano passado eu fui ver a exposicdo do Pablo Picasso

em Sdo Paulo, foi eu e a Edna e tinha grupo de professores visitando e a gente podia fazer

coisas como essas.”

(Itala — Professora da 1° série B): “E retomar o TDAH. E ainda tem um assunto que eu

gostaria de explorar é a coisa dos PCs [paralisia cerebral], nds assistimos o Filme ‘King o

Rei Coragem’, que desmistifica muita coisa, até pensei da gente td assistindo com o

Cosme, pois para ele saber que ele pode muito além daquilo que ele acredita.”

(Rosana — Professora de Educacdo Especial): “A gente pensou até de alguma forma

trazer a familia para td assistindo.”

(Itala — Professora da 1° série B): “No filme, ele é um PC [paralisia cerebral] e mora

sozinho...”

(Andréa — Professora da 1° série A): “Ter espacos no TDC para trabalhar temas como

esse da Hiperatividade (...).”

A aposta e a busca pelo estudo e pela fundamentacdo teérica como
caminho para a compreensao e construcao de praticas outras, de alternativas aos
limites que nos impéem, aquilo que fizemos de uma forma e que gostariamos de

fazer diferente nos d4 uma dimensao muito significativa das reflexdes instauradas
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neste grupo de professoras, pois € exatamente essa apropriacdo das teorias e
conhecimentos que constituem as experiéncias e processos formativos dos
professores. Isso potencializa 0 movimento de reflexividade, que consiste em fazer
com que os docentes ultrapassem o processo de refletir apenas sobre os
problemas mais imediatos da prética, realizando uma leitura critica da realidade,
aprimorando o trabalho que desenvolvem, mobilizando determinado repertério de
saberes, conhecimentos elaborados ao longo da experiéncia humana,
favorecendo o desenvolvimento de uma pratica mais autbnoma, mais segura, a
fim de conquistar os objetivos almejados.

Conforme explicita Libaneo (2003), a apropriacdo tedrica da realidade
implica no desenvolvimento dos processos de pensar em relagdo as varias
dimensdes da pratica docente: conteudos, estratégias, objetivos, dificuldades,
dilemas, processos inter-relacionais, etc, sendo que se quisermos que O0sS
professores trabalnem numa abordagem sécio-interacionista, que planeje e
promova em sala de aula, situagcdes em que o aluno estruture suas idéias, analise
seus proprios processos de pensamento (acertos e erros), expresse Seus
pensamentos, resolva problemas, em outras palavras, faca pensar, é necessario
que seu processo de formacdo tenha essas caracteristicas (lbidem, p.71). Sao
exatamente tais caracteristicas que impulsionam a producdo dos saberes
docentes, Ihe concedendo a dimensao de um saber estruturado e comunicavel a
outros, permitindo, ainda, que a escola também se constitua como espaco de
producdo de conhecimento, transformando num movimento continuo realidades
da verdade em verdades da realidade (Mota, 2005).

skskeoskoskoskosk

Diante do segundo fragmento que nos ajudou a compor este primeiro
quadro de imagens, destacaremos 0s seguintes saberes, enquanto saberes
mobilizados, significados e produzidos, tanto pelas professoras e profissionais que
fizeram parte da discussao, como pelo que a propria analise nos possibilitou.
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Consideramos enquanto saberes produzidos e mobilizados no préprio

movimento de discussao e reflexao coletiva:

A compreensao de que a partilha, a co-responsabilidade, a troca, o dialogo e a
colaborag@o uma vez presentes na constituicao do espacgo do TDC, contribuem
para uma nova organizacdo dos espacos e funcdes exercidos na escola,

dando a ver novas possibilidades de relagdo entre os pares;

A compreensdo de que saber e aprender a planejar, trabalhar, estudar e
avaliar com os outros, compartiihando saberes, perspectivas, experiéncias,
dificuldades, dilemas fortalece o grupo a buscar novas alternativas e ainda

favorece a constituicdo de uma identidade profissional coletiva;

A compreensdao de que o0 estudo e a busca por uma determinada
fundamentacao tedrica podem favorecer a construcdo de préaticas outras, de

alternativas aos limites que nos impdem em nossas acdes cotidianas.

Consideramos enquanto saberes produzidos e mobilizados a partir do

préprio movimento de analise dos dados:

A compreensdo de que precisamos aprender a ocupar outros espacos da
escola, que ultrapassam o nosso espaco da sala de aula, como alternativa
para, de fato, rompermos com esta organizacao tradicional e hierarquica que,
muitas vezes, interpela as relagdes estabelecidas entre os sujeitos da escola:

professores, alunos, equipe de gestao, funcionarios, comunidade;

A compreensdo da importdncia do estranhamento e “espanto” como
possibilidade de desnaturalizarmos e desconstruirmos praticas, posturas e
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acbes aos nossos olhos tdo familiares e rotineiras, mas que, muitas vezes,
guardam concepg¢des que nem sempre temos consciéncia de suas

implicacdes, seja para o bem, seja para o mal.

Fragmento 3: PROJETANDO NOVAS REALIDADES - DITO DE OUTRO MODO
— “OLHAR O MUNDO COM OS OLHOS DE CRIANCA COMO SE FOSSE A
PRIMEIRA VEZ’*

Trago, neste fragmento, o relato composto por anotacdées minhas e também
pela transcricdo do encontro de TDC realizado no dia 07 de outubro de 2005, que
teve como objetivo dar continuidade a discussado acerca dos dilemas enfrentados
pelas professoras deste grupo durante o ano de 2005 e, partindo da sua
compreensao, pensar quais outros caminhos seriam possiveis vislumbrar na
organizacao do trabalho a ser desenvolvido no préximo ano, em 2006.

Neste momento, pensar a organizacao do trabalho pedagdgico a se realizar
nas salas de 1% e 2% séries para o proOximo ano, representava mais que um
planejamento para o ano seguinte, implicava, de certa forma, uma transformagéo
no modo como trabalhar com estas séries, uma vez que a Secretaria Municipal de
Educacédo ja sinalizava a implementacao do ensino fundamental de nove anos
organizada por ciclos e nao mais por séries, sendo que, por se tratar de mudanca
profunda, ela se daria em etapas, ou seja, inicialmente, o ciclo seria implementado
nos anos iniciais, mais especificamente nas séries de alfabetizagdo (12 e 22
séries), onde a escola teria que considerar, a partir de entdo, o trabalho com
criangas de 6, 7 e 8 anos, e ndo s6 de 7 e 8 anos como ocorria até o0 momento.

No final de 2005, a discussdo sobre a implementacdo dos ciclos de
alfabetizacao nas séries iniciais, envolvendo criangas com 6, 7 € 8 anos de idade
e, conseqlentemente, a ampliacdo do ensino fundamental de 8 para 9 anos de
escolarizacdo, iniciava-se a partir de algumas orientacées dadas pela Secretaria

*! Esta é uma fala proferida pela Orientadora Pedagégica Adriana a fim de instigar as professoras a olharem
para o cotidiano e suas a¢des buscando novas/outras possibilidades de atuacdo, olhar para o cotidiano da
escola com olhos de crianga, como se fosse a primeira vez.
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Municipal de Educacao aos diretores e orientadores pedagogicos das Escolas,
sobre como pretendiam esta nova organizacdo. No entanto, a Unica certeza até
entdo era que, a principio, o ciclo seria instituido apenas em substituicao as duas
primeiras séries da Educacao Basica e a organizacgao e distribuicdo dos alunos em
cada um dos “tempos” deste primeiro ciclo deveriam acontecer mais ou menos de
acordo com a faixa etaria da crianga. Assim, ocorreria a substituicdo da 12 e 22
séries pelo ciclo 1 constituido de trés tempos: tempo um, destinado aos alunos de
seis anos; tempo dois, destinado aos alunos de 7 anos e tempo trés, destinado
aos alunos de 8 anos.

No ano seguinte, algumas das escolas municipais, ja organizadas em
ciclos de alfabetizagcdo, recebem a formalizacdo desta mudanca, conforme
verificamos no Adendo ao Regimento Escolar Comum das Escolas Municipais do
Ensino Fundamental, de 25 de setembro de 2006. A EMEF “Padre Francisco
Silva” situava-se, entéo, no inciso Ill do artigo 44:

Alteracdo do Regimento Escolar Comum das Escolas Municipais do Ensino
Fundamental
Artigo alterado

Artigo 44 — As Escolas Municipais se organizam da seguinte forma:

I — Ensino Fundamental seriado com duracao de oito anos;

II — Ensino Fundamental com duragdo de oito anos, iniciado em um ciclo de
alfabetizacdo de dois anos e sucedido por seis séries anuais;

IIT — Ensino Fundamental com durag¢do de nove anos, iniciado em um ciclo de
alfabetizacdo de trés anos e sucedido por seis séries anuais;

IV — Educagdo de Jovens e Adultos, correspondendo as quatro dltimas séries do
Ensino Fundamental com dura¢do de quatro semestres letivos, denominando-se
cada semestre de termo ou nivel de acordo com a opcdo regimental definida para
cada escola.

Assim, é neste contexto, diante desta histdria oficial e documentada
(Ezpeleta e Rockwell, 1986) acerca da implementacéo dos ciclos de alfabetizacdo
e da insercao das criancas de seis anos no ensino fundamental, ocorrida na rede
municipal de Campinas, que se d4 o movimento de discussédo e reflexdo dos
dilemas e desejos do grupo de profissionais da Escola “Padre Francisco Silva”.
Tais discussdes e reflexdes nos chamam atengéo para o fato de que o proprio

processo de producédo e mobilizagdo dos saberes e conhecimentos no interior das
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escolas - e mesmo em outras esferas - implica num movimento que se espraia em
diversas dimensdes espaciais e temporais, seja mais préxima (em situagdes que
nascem do proprio contexto e espaco em que se ocupa, N0 NOsSso caso, dilemas,
enfrentamentos gerados no espaco e tempo daquela escola especifica), seja mais
distanciada (uma demanda que se da a partir de um macro contexto, como neste
caso que analisaremos, a partir de uma demanda da prépria Secretaria Municipal
de Educacao).

Nao desconsiderando a importancia e influéncia que esta esfera mais
distanciada exerce no movimento que acontece no interior das escolas, 0 nosso
olhar acerca deste cotidiano e do que de fato acontece na escola nos permite
afirmar que os saberes e conhecimentos que buscamos em nossa pesquisa e
andlise, emergem genuinamente deste espaco e, diferentemente em cada escola,
em cada realidade, em cada tempo. Deste modo nos interessa, entéo, olhar para
os saberes e conhecimentos produzidos neste fragmento acerca da
implementacao dos ciclos na Rede Municipal de Campinas, a partir da positividade
da escola, ou seja, naquilo que acontece na sua real existéncia, o que significa
trazer a tona uma outra histéria desta instituicao, isto é, dizer que junto com a
histéria oficial e documentada da instituicdo escolar, existe uma histéria nao-
documentada, através da qual a escola toma forma material, ganha vida (Ezpeleta
e Rockwell, 1986, p.13).

Vamos, entdo, a narrativa desta histéria que faz a escola ganhar vida
representada pelos sentidos provocados, mobilizados e construidos no encontro
do TDC de 07 de outubro de 2005:

“O encontro tem inicio com uma provocacdo colocada pela orientadora

.. . . s .
pedagogica, projetada no datashow: ¢ Se pensarmos nas nossas limitacoes cotidianas e
imitarmos as criancas, quem sabe poderemos criar novos jeitos de trabalhar? ’
Juntamente com a provocac¢do anunciada, a leitura de um trecho do livro “Os cinco
sentidos” de Bartolomeu de Campos Queiros, ja mobilizava nas professoras ali presentes a

necessidade de pensarem a reorganizacdo do proprio trabalho, ndo so em fun¢do da nova

mudanga de série para ciclo, mas também em fungdo daquilo em que acreditavam como
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importante mudar, dos dilemas que vivenciavam e de alguns saberes que jd traziam
consigo acerca da propria funcdo da escola. A leitura do trecho, feita pela O.P. trazia as
seguintes palavras:

‘Com os olhos nos olhamos a vida.

Olhamos as dguas rolando entre pedras, peixes, algas.

Olhamos as terras generosas onde vivem animais, frutos, sementes.

Olhamos o firmamento decorado com sol, lua e infinitas estrelas.

Olhamos o mundo e sentimos sede, fome e sonho.

Com os olhos olhamos nossos irmdos e eles nos olham.

Tém olhares que nos acariciam.

Tém olhares que nos machucam.

Olhar doi.

(Se vemos alguém chupando limdo, sentimos dores no canto da boca).

Mas enquanto vemos nos sonhamos com nascimentos.

Olhando, imaginamos mistérios.

Olhar ¢ fantasiar sobre aquilo que estd escondido atrds das coisas.

Quando olhamos nés acordamos alegrias, tristezas, saudades, amores, lembrancas

que dormem em nossos coragoes.

Os olhos tém raizes pelo corpo inteiro.’

(QUEIROS, B. C. Os cinco sentidos. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional, 2004).
(Caderno de Registro da Pesquisadora 3 — 07/10/2005)

A leitura nos toca e nos emociona profundamente, qual seria a intencdo da
orientadora pedagdgica neste encontro? O que Adriana pretendia com tais
provocacoes? Num momento de mudancas e novas angustias é possivel afirmar o
intuito desta profissional em lembrar, lembrar as professoras, lembrar a nés
pesquisadoras que la estdvamos, lembrar a todos nds que vivenciamos na escola
a possibilidade de sua reinvencao, reinvencdo mesmo diante de tantas limitacoes
e frustracoes, reinvencao que por sugestao da O.P poderia iniciar pelo olhar, pelo
nosso olhar diante de algo que, as vezes, nos parece tao rotineiro, conhecido e, as

vezes, tao turvo e distorcido. Dizemos ser possivel essa afirmacao pelos discursos
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que irdo se constituir neste encontro como bem poderemos acompanhar. Mas, de
imediato, apds esta introducao tdo cheia de sentidos, a professora Andréa 1é o
rascunho do seu registro, nos lembrando do encontro anterior e contextualizando

a pauta para este encontro:

(Professora Andréa — 1° série B): “Foi feita a leitura do livro, “Dia de chuva®” de Ana
Maria Machado, ai depois a gente, em duplas, a partir da leitura do livro, a gente fez os
sonhos, repensando na logica da escola 2005-2006. Foi aquela escrita pensando nos
nossos dilemas e nas novas realidades, na projecdo para o que vird. (...) A Laura também
trouxe para gente como contribuicdo o livro do Luis Carlos de Freitas: “Ciclo, seriacdo e
avaliagcdo: confronto de logicas”, que ela relacionou com esse tema que a Adriana estava

trabalhando a questdo de estar repensando essa escola, como que a gente quer, a questio

da seriacdo, das salas coloridas.”

(Transcricdo TDC 07/10/2005).

Ficou, entdo, definido como pauta para o encontro a retomada das
reflexdes iniciadas na semana anterior, deflagradas também pela leitura de um
livro de literatura-infantil Dia de Chuva que, tomado como metéafora, potencializou
as reflexdes do grupo acerca do trabalho vivenciado e construido na sala de aula
e na escola como um todo, durante o ano de 2005. Essas reflexbes foram
sistematizadas a partir de topicos e organizadas e registradas da seguinte

maneira:

2.0 livro Dia de Chuva , escrito por Ana Maria Machado, conta a histéria de trés criancas que combinam de
brincar juntas. Henrique e Isadora vdo visitar o amigo Guido em um dia de chuva. Suas mdes acham uma
pena eles ndo terem podido sair para brincar. Mal sabem elas que os trés viajaram nas costas de elefantes,
entraram em cavernas de ursos, atravessaram abismos e até navegaram em um navio magico, entre ataques de
piratas e jacarés, tudo porque souberam usar da imaginacéo e fantasia.
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¢ Olhando pela janela: nossos dilemas:

Aqui foram listados todos os dilemas vivenciados pelo grupo até entio.

¢ Brincando de faz de conta: projetando novas realidades:

J4 aqui foi feito o registro das possibilidades de reinvengdo do trabalho
pedagégico desenvolvido, a partir da superacdo dos dilemas. O grupo
também se permitiu o registro dos sonhos e desejos que alimentam enquanto
educadoras, em relagdo ao trabalho e a estrutura da escola.

Neste encontro, Adriana faz, entdo, a leitura do que haviam registrado para
que pudessem retomar as questdes discutidas e refletidas na semana anterior:

(Adriana - Orientadora Pedagogica): Entdo, assim, se pensarmos nossas limitacoes

cotidianas e imitarmos as criancas, quem sabe poderiamos criar novos jeitos de trabalhar.

Entdo olhando pela janela, os dilemas que nds relacionamos: a primeira coisa é falta de

espaco fisico para trabalhar a dimensdo integral da crianca: a dimensdo lidica, a

dimensdo fisica, corporal, cultural e artistica. Um outro dilema que foi apontado foi a

inclusdo. Um niimero considerdvel de criancas com necessidades educacionais especiais;

Possibilitar o trabalho diversificado em sala de aula, a gente sabe que tem que fazer isso,

mas essa é uma limitacdo grande nossa. Enfrentar limites, respeitar os limites individuais,

os_diferentes tempos de aprendizagem, especialmente no que se refere aos alunos

“problemas”, que ndo se adequam aos critérios estabelecidos pela seriacdo ou os que

apresentam comportamentos inadequados no grupo, dentro e fora da sala de aula. A gente

sentiu_essa_necessidade de conceituar essa coisa de aluno problema; Necessidade de

conscientizacdo de todos os profissionais da escola de entender que avaliamos o

desenvolvimento individual e devemos respeitar o processo de cada um. Isso eu entendi que

era por conta dessa cobranga que a gente sente, né? Quando o menino, como é que ele td

indo, se ele vai passar de ano, de que jeito ele vai passar, como é que vai ser a cobranca
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do colega da série seguinte, Por que apesar de todas as nossas intervengcoes continuamos

produzindo alunos analfabetos? Ai, eu me lembro que essa colocacéo foi da dupla da Itala

e da Cidinha. Itala vocé quer contar para as meninas, pois eu acho que nds ndo falamos

sobre isso na sexta passada? Por que esse conceito de analfabeto?

(Itala — Professora da 1° série B): Essa diivida surgiu naquele semindrio de Educagdo
Especial, onde eu encontrei uma colega, uma grande amiga, onde falou assim: Eu nunca

vou perder o meu cargo da FUMEC porque vocés vdo continuar produzindo alunos

analfabetos, vocés ndo ddo conta, depois ele sai da escola e vem no futuro buscar como

aluno da FUMEC. E isso me deixou assim... E eu pensei, péxa, de fato, ela tem razdo. Por

qué? Porque a gente ndo td respeitando os espacos, a gente fala tanto em respeitar o

tempo de cada um aprender e tal, mas no final das contas a gente continua cobrando que a

aprendizagem seja seriada, seja homogénea, que todo mundo chegue ali, e ai, passa um

ano, passa dois, e ele ainda ndo chegou ali, e de novo é medido, e ai como o caso do

Paulinho, ele teve muito avanco, mas ndo o avanco que pela seriacdo para que ele pudesse

ir para a segunda série. Ele vai ser retido. E se for, provavelmente no ano que vem, ele néo

vai_ter pique nenhum de vir para a escola, nem eu teria, trabalhar e mostrar de novo as

mesmas coisas.

(Adriana - Orientadora Pedagdgica): Eu posso conceituar assim Itala, como sendo aquele

que ndo aprende o que queremos no tempo que esperamos.

(ftala — Professora da 1° série B): Ndo é nem no tempo que nés esperamos, no tempo que

eles precisam, no tempo que é cobrado.

(Adriana - Orientadora Pedagégica): Ai um outro dilema: Avaliar. E um dilema porque é

dificil fazer o processo do aluno virar conceito. Como avaliar produto? Avaliar produto ou

avaliar processo? O que é curriculo para nos? Relacdo conteido, avaliacdo,

conhecimento. Entdo sdo essas as questoes que a gente conseguiu sintetizar na semana

passada. O qué que marca as criangas, quando, onde, de que forma? Ai a gente terminou

essa discussdo, deixando para pensar essa questdo de respeitar os tempos de
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aprendizagem da crianga, dd para a gente pensar em quebrar a seriacdo? Do ponto de

vista da secretaria dd, pra essa escola aqui né? E agora que dd vamos ver entdo, o que a

gente quer, como € que a gente organiza a escola?(...)

A escrita coletiva dos dilemas que afligem e permeiam o trabalho cotidiano
docente deste grupo de professoras e a iniciativa de debrucarem-se sobre os seus
significados em suas praticas e na prépria dindmica da escola instauraram um
movimento de reflexao acerca do préprio sentido do trabalho que exercem e do
papel da escola, evidenciando o carater potencializador dos dilemas e do
guestionamento neste processo reflexivo e coletivo que se configura. Como bem
apontam Esteban e Zaccur (2002), é exatamente neste movimento de refletir
sobre a dindmica pedagdgica, emergente também de um contexto social e
histérico, abrindo a possibilidade para se teorizar (Sadalla, 1998) a seu respeito e,
tendo como referéncia a pratica cotidiana, que o professor vai mobilizando,
apropriando-se e significando seus conhecimentos profissionais (Shulman, 1986),
e seus saberes sobre 0 processo ensino-aprendizagem, capacitando-se para
questionar o cotidiano do qual é parte integrante e sua relacdo com a sociedade
em geral e ampliando a percepc¢ao de si, de seus colegas e de seus alunos como
sujeitos que coletivamente (Esteban e Zaccur, 2002, p.19) elaboram e reelaboram
constantemente conhecimentos e saberes.

E nessa direcao, esta postura reflexiva que se percebe presente neste
trecho, sublinhado nas falas da orientadora pedagégica e da professora itala sobre
a angustia e os limites que perpassam o processo de ensinar e aprender na
escola, a formacado e a educacdo dos alunos em geral, uma vez presente na
escola, no pensar e agir docente, também mantera a importante questdo “da
funcdo que os professores e a escola desempenham na sociedade e ajudara a
equacionar e resolver dilemas e problemas” (Alarcédo, 2003, p.46).

Ao pensarem e se questionarem sobre de que maneira € possivel organizar
o trabalho pedagégico em sala de aula, e mesmo fora dela, a partir dos préprios
objetivos da escola, de sua proposta pedagdgica, as falas acima vao indiciando a
concepgéo de aprendizagem, de ensino, de dominio e compreensdo de saberes,
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tanto por parte dos alunos quanto dos professores, de desenvolvimento,
defendidas pelo grupo, evidenciando a importancia de se trabalhar com a crianca
a partir dos diferentes tempos de aprendizagem, considerando as especificidades
e singularidade de cada sujeito/aprendiz.

O saber que aqui se constréi diz respeito ao fato de que para as
professoras é preciso que as propostas da escola, bem como as a¢des docentes
realizadas caminhem na direcdo da promocédo do desenvolvimento integral da
crianca, respeitando seus tempos de aprendizagem e considerando suas
necessidades especificas.

Acreditamos que a questao central que se coloca em torno desta discussao
deflagrada no grupo consiste em pensar a escola e o ensino centrados no
aprendiz. Ter o aluno, sua aprendizagem e formagdo no centro das reflexdes
docentes significa buscar praticas que de fato atendam a diversidade presente nas
salas de aula. Significa realizar um trabalho a favor da inclusédo, da igualdade de
oportunidades a partir do respeito as diferencas, aos ritmos e tempos de
aprendizagem. E partir do que os alunos sabem e conhecem, é, enfim, apostar em
suas potencialidades e capacidades. Mas como fazer isso? Este é o grande né.

Para compreendermos melhor os enlaces que constituem este né, trazemos
as consideracoes de Canario (2006) a este respeito. Para o autor, ao mesmo
tempo em que se faz urgente centrarmos o nosso processo de formagdo e
desenvolvimento profissional, de busca pela melhoria de nossas agdes em fungao
da aprendizagem dos nossos alunos, estamos abalados, diante de uma crise de
legitimidade decorrente da ineficiéncia e defasagem entre a escola e as mdltiplas
expectativas e demandas presentes em um publico escolar que se constitui cada

vez mais heterogéneo.

Este divércio traduz a dificuldade intrinseca a escola de lidar com a
diversidade e, portanto, em providenciar recursos de sentido que tornem
a aprendizagem possivel. E nesta perspectiva que se valoriza como uma
das dimensdes essenciais do trabalho do professor a de ser, mais do que
um transmissor de informacao, um “construtor de sentido”. A importancia
dessa questdo decorre da centralidade do sujeito no processo de
aprendizagem, entendido este como a construgdo de uma “visdo do
mundo” (...) (CANARIO, 20086, p.70).
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Quando a professora ltala traz para o grupo o caso do seu aluno Paulinho,
que tem tido avancos no seu processo de aprendizagem, porém um avango que
nao é compativel com o tempo instituido e cobrado pela organizacao escolar, pela
|6gica seriada, sua fala denuncia exatamente esta crise da escola, da qual nos fala
Canaério. Nesse caso aqui representado pelo impasse: reter um aluno que tem
aprendido, mas nao no tempo exigido pela légica seriada ou possibilitar que esse
aluno, segundo suas singularidades e mesmo dificuldades neste processo
(buscando com a ajuda da professora, construir um sentido de escola, um sentido
de se estar na escola), possa seguir em frente, aprendendo e apreendendo outras
formas de conhecer, significar e se relacionar com o0 mundo.

Esta mesma questéo - a escola e o0 ensino centrados no aprendiz - também
circunscreve a leitura de Adriana, dos dilemas do grupo em avaliar, conceituar.
Acredita-se na avaliacao do processo, mas, no final das contas, a avaliacao recai
sobre o resultado atrelado as exigéncias de classificagdo e tipificagdo de quem
supostamente sabe e aprende e daqueles que “ndo conseguem”. Mesmo sabendo
da importancia da avaliagdo processual enquanto instrumento que auxilia o
professor a alterar trajetorias e reconstruir praticas que nao estdo favorecendo o
processo de aprendizagem dos alunos, o que ajuda a criar e repensar outras
oportunidades que levem esta criangca a também atingir os objetivos propostos, o
que percebemos é que este € ainda um caminho, uma pratica em construgao.

Afirmamos que olhar para as praticas pedagdgicas, para as agdes
educativas, enfim, para o processo educacional como um todo, buscando
compreender em que medida estamos favorecendo ou ndo a aprendizagem dos
nossos alunos, implica em necessariamente olharmos também para a centralidade
do tempo no cotidiano escolar. Nas falas acima, a todo instante nos deparamos
com esta centralidade do tempo, na imagem de “tempos de aprendizagem”, da
qual depreendemos do que nos dizem Adriana e ltala, contradicdes e
desencontros entre: 1. A aprendizagem dos alunos no tempo em que os alunos
precisam; 2. A aprendizagem dos alunos no tempo esperado pelos professores; e
3. A aprendizagem dos alunos no tempo instituido pela l6gica da seriacao e
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exigido pelo nosso sistema educacional. Como nos diz Arroyo (2004), o tempo nos
persegue e em suas logicas se amarra nossa docéncia (p.190).

Cabe aqui destacar que tal contradicao é fruto de um processo histérico da
instituicdo temporal na organizacao escolar e que nos parece por bem abordar.
Como bem sinalizam Therrien e Souza (2000), a tradicao pedagdgica deflagrou,
na instituicdo escolar, uma concepc¢ao linear e seqienciada do tempo. Vemos e
convivemos com tal concepcéao diariamente, até os dias de hoje, através do modo
como a escola se organiza, ou seja, a organizacado em semestres, bimestres ou
trimestres, os calendarios, os cronogramas, as séries, disciplinas, grades,
avaliacOes verificatérias de conteudos, recuperacdes, aprovagdes ou reprovagoes.
Esta é uma légica que prioriza a dimenséo linear, precedente e acumulativa dos
conteudos, de sua transmissdo e aprovacao, a partir de um pressuposto que se
baseia em torno dos “ritmos médios” de aprendizagem, ignorando, por completo,
toda diversidade e heterogeneidade presentes na sala de aula. Isto significa dizer
que toda crianca e adolescente tera de dominar nos mesmos tempos médios as
mesmas habilidades e saberes (Arroy0,2004, p.194).

Entretanto, mesmo diante dessa légica instituida, como nos tornar
instituintes, como quebrar com esse enrijecimento que recai sobre as praticas
docentes na escola? Sdo a estas questdes que as falas da professora itala e da
orientadora pedagogica, nos parecem fazer alusdées. Bom, estes sdo caminhos a
serem buscados a fim de romper com tamanha incongruéncia, a fim de convergir
com aquilo que a préopria professora acredita e luta: respeitar os tempos de
aprendizagem dos alunos, permitir que aprendam no tempo que precisam € nao
no tempo instituido, o qual, as duras penas, os professores sdo cobrados. E ai,
partindo desta pista arriscamos dizer que talvez seja possivel, em meio a um
trabalho compartilhado, refletido e construido coletivamente, a muitas maos
presentes na escola, ir além das dificuldades impostas pelas préprias condi¢coes
de trabalho e producao da profissdo docente, emergindo, assim, novas formas de
fazer que atendam aos desejos e objetivos que defendem. Aqui nos vem a
proposicao feita por Adriana, ou seja, € preciso comecar a olhar para as

160



experiéncias e vivéncias tidas na escola com os olhos de crianga, como se fosse

primeira vez!

Assim, é partindo da compreensao dos dilemas presentes na pratica das

professoras de 12 e 22 séries da Escola “Padre Francisco Silva”, que o grupo se

lanca a projecao de novas realidades e novas possibilidades.

(Adriana — Orientadora Pedagdgica): E projetando novas realidades, isso em relacdo

aquele espaco de aprendizagem ali em cima:

Pargue;

Casinha de bonecas;

Sala de artes pldsticas;

Sala de expressdo: barra, espelho, fantasias com cabideiros, maquiagem, armdrio,

camarim;

Laboratorio de ciéncias;

Laboratorio de informdtica: disponibilizar os recursos multimidia também para as

criangas;

Biblioteca grande atrativa, com espaco para canto de leitura, tapetes, almofadas e

decoracdo apropriada e praca de leitura, como ampliacdo do ambiente externo da

biblioteca;

Delimitar o niimero de alunos por classe: 6 e 7 anos 20 alunos por classe, 8 e 9 anos
25 alunos por classe. A partir de 10 anos 30 alunos. Nem sei se essa correspondéncia
estd correta gente?

Um profissional auxiliar em cada classe das séries iniciais;

Convénio com empresas de transportes para realizar estudos do meio como
importantes prdticas diddticas;

Fazer da escola um ambiente limpo, bonito, decorado, cheiroso, agraddvel;

Sala de aula organizada de modo a facilitar o trabalho em dupla e reativar o espaco de
utilizagcdo do espelho d’dgua, ou seja, todas as criancas poderiam usar aquele espaco;

Projeto horta, canteiro de flores, quiosque para piquenique. Eu fico pensando se essa

coisa do espaco também ndo podia ser um tema gerador para o ano que vem, para o

ano inteiro;
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- Continuacdo do trabalho do grupo de apoio com o atendimento das 1° e 2° séries

concomitantes.

Aqui também percebemos uma outra dimensao muito importante na busca
por maneiras outras de organizar a escola, que é a dimensao espacial. O fato de
desejarem organizar os espacos da escola de uma forma que privilegie a
liberdade, a fantasia, a expressao, o prazer, nos permite dizer que para este
grupo, trazer a vida e o sentido de aprender para dentro da escola, oportunizando
a todos os alunos esta relacdo de sentido e significacdo com a aprendizagem,
com o conhecimento, com o mundo, com o0s outros e consigo proprio,
necessariamente se faz premente reinventar os tempos e espagos desta
instituicao.

Nao podemos deixar de lado o fato de que, historicamente, cada ambiente
da escola, como espagco de significagcdo, imprime, de certo modo, algumas
relacbes de poder, como por exemplo, a diferenga entre aqueles que mandam e
aqueles que obedecem, entre 0s que ensinam e 0s que aprendem, evidenciando a
impossibilidade de professores e alunos transitarem por ambos os lugares,
ocuparem ora a posicao de aprendiz, ora a posicao de ensinante. (Estrela, 1994,
p.189). Entretanto essa mesma demarcacdo acaba criando condicbes para que
esta institucionalizacdo do tempo e do espag¢o dada a priori seja transgredida.
Como apontam Therrien e Souza (2000), os ambientes tendem a ser apropriados
como territérios privados de grupos funcionais, a partir dos quais as interacdes
entre 0s sujeitos sao tecidas.

E nesta perspectiva este grupo ja comeca a tecer possibilidades, pois
mesmo diante da caréncia material, ou mesmo, inexisténcia de alguns destes
espacos sonhados e vislumbrados pelas professoras, estas ja iniciam esta
reinvencao espacial e temporal do trabalho didatico-pedagdgico, das relacbes e
vinculos estabelecidos com os alunos, numa pratica denominada como Grupo de
apoio, mencionado ao final desta ultima fala.

O Grupo de apoio, iniciado em 2005, surge na escola “Padre Francisco

Silva”, muito em funcdo desta necessidade de construir novas maneiras de
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ensinar, aprender e se relacionar na escola, buscando neste espaco
descaracterizar o estigma de fracasso e defasagem que marcam os espacos do
reforco escolar tradicionalmente presentes nas escolas. O reforco escolar
constitui-se num outro momento da escola no qual é formada uma pequena turma
com os alunos que apresentam muitas dificuldades na aprendizagem, buscando-
se realizar um trabalho especifico a partir destas dificuldades, num tempo que néao
€ o do periodo “normal” de aula, mas num outro tempo.

Entretanto, no contexto desta escola, a organizacdo de um espaco-tempo
de apoio aos alunos das séries iniciais, numa outra perspectiva, agenciado por
este mesmo grupo de professoras, representa uma das alternativas a promocgao
da melhoria do processo de aprendizagem dos alunos tidos como aqueles que
nao aprendem cujo objetivo é proporcionar estratégias diferenciadas em
momentos diferentes para essas criancgas, visando a superacao de sua defasagem
no processo de aprendizagem, principalmente no que se refere a aquisicao da
leitura e escrita.

Desta forma, as professoras envolvidas neste projeto trabalham com as
criangas de 12 e 22 séries (atual primeiro ciclo) que tém apresentado maior
defasagem, se organizando de maneira a atender as criancas em duas horas
semanais (nos TDIs*), em sistema de rodizio de grupos para o desenvolvimento
de atividades especificas, possibilitando aos alunos experimentar o trabalho de
outras professoras e as professoras, a "troca de olhares" sobre uma mesma
criancga. (Projeto Politico Pedagogico, 2006, p. 12).

Aqui, citamos, novamente, Canario (2006, p.59), em sua afirmacao de que

a escola muda, mudando a sua relagdo, mudando a sua relagdo com a
comunidade, a qual é, por sua vez, complementada com a idéia de que
os alunos sdo a comunidade dentro da escola. Dai porque no centro da
construgdo de novas praticas pedagdgicas esteja a transformagéo dos
alunos em produtores de saberes.

“ A sigla TDI significa Trabalho Docente Individual. E um hordrio composto por um niimero de horas-aula
que varia de acordo com a jornada semanal de professores efetivos da Rede Municipal de Educagdo de
Campinas e destina-se, normalmente, ao atendimento diferenciado a alunos que apresentem alguma queixa
escolar e ao atendimento as familias.
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Diante do movimento de se pensar a reorganizacao das séries iniciais desta
escola, partindo tanto dos dilemas e sonhos deste grupo de professoras, quanto
de uma nova exigéncia no cenario da educacdo municipal de Campinas, as
professoras se colocam a pensar e refletir sobre a constituicdo dos ciclos em
substituicdo a seriacao, conscientes de que embora essa seja uma mudanca
necessaria, ha muito que se fazer para que se concretize, de fato, numa
transformacao da escola, na alteracdo de seus tempos e espacos e das relacdes

que se instauram em sua fungao.

(Adriana — Orientadora Pedagogica): E a outra questdo é a nova forma de organizagcdo

das criancas de 6 a 8 anos para o ano que vem. Vocés acham o qué melhor, a gente tentar

pensar alguma coisa agora e dEDOiS fazer a leitum, ou tentar comecgar a leitura pra ver se

o Luis Carlos dd alguma pista, se a leitura dd alguma pista pra gente de como fazer isso.

(Stela - Professora de Artes): Olha, eu acho que a leitura estd interessante, eu ainda ndo li

tudo, mas eu jd estou colocando algumas anotacoes aqui e acho que é legal a gente td

discutindo, por que na verdade nos ndo sabemos que caminhos tomar, né, Dri?

E, entdo, iniciamos a leitura do texto: “A légica da escola” do livro Ciclo,
seriacdo e avaliagcdo: confronto de Idgicas de Luis Carlos de Freitas, 2003 (leitura
esta sugerida pela pesquisadora Laura que também acompanha as discussdes
deste grupo), buscando compreensdes que pudessem ajuda-las a pensar nao
somente a organizacao dos ciclos na Escola “Padre Francisco”, mas também os
principios que perpassavam esta proposta na perspectiva de estudiosos da area,
na perspectiva da Secretaria Municipal de Educagéao, e na perspectiva da prépria
escola. Afinal, o que as professoras e toda a equipe de gestdo e comunidade
escolar, desejavam com esta nova organizacao da escola, quais os principios que
deveriam nortear essa mudanca? E nesta direcdo que caminhou toda a leitura e
discussao do texto. Trarei para a analise alguns trechos lidos, bem como os
questionamentos, crencas e reflexdes verbalizadas pelo grupo, em decorréncia da
prépria leitura coletiva, e que, de certa, maneira indiciaram alguns saberes e

conhecimentos mobilizados a fim de dar fundamento ao que era falado.
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A professora Stela inicia a leitura:

(Stela — Professora de Artes): “A questdo inicial a ser examinada nesta temdtica de Ciclos
da progressdo continuada diz respeito a como se organizam os tempos e o0s espagos da
escola. A escola é uma construcdo histérica, ndo apareceu do nada, foi constituida com
uma determinada forma, ao longo de um processo historico que vai conformando seus
tempos e o uso de seus espacos. O espaco mais famoso da escola é a sala de aula e o tempo
mais conhecido é o da seriacdo das atividades dos anos escolares. Essa construcdo
obedece a certas finalidades sociais, jd que a escola é uma instituicdo social, pode-se
mesmo dizer que a escola institui seus espagos e tempos, incorporando determinadas
fungdes sociais, as quais organizam seus espagcos, seu tempo, armando toda uma

organizagcdo social que a cerca. A _escola, portanto, ndo é um local ingénuo sobre um

sistema social qualquer. Dela espera-se que se cumpra uma determinada funcdo. Tem-se

dito que a fung¢do da escola em nossa sociedade é prover um ensino de qualidade para

todos os estudantes, indistintamente. Cabe a escola encontrar os meios de ensinar tudo a

todos, esta é uma das funcodes proclamadas com muita forca nos ultimos anos, embora

achemos tal funcdo muito restrita, ndo vamos discuti-las (...)" (Freitas, 2003:p.13)

(Adriana — Orientadora Pedagogica): Funcdo restrita, ensinar tudo a todos?

(Cidinha — Professora da 2° série A): Eu até grifei duas vezes, funcdo da escola, ensinar

tudo a todos...

(Adriana — Orientadora Pedagogica): Ele acha restrito isso? Ensinar tudo a todos?

(Cidinha — Professora da 2° série A): Eu acho que é o conceito mais amplo, ndo é? Que a

gente tem que ensinar tudo a todos, por isso que a gente vai afunilando esse tudo.

(Carla — Pesquisadora): Essa idéia de ensinar tudo a todos é do Comenius, que é a escola

se prestando entre aspas desde ld a essa organizacdo disciplinar mesmo.
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(Tamara - Pesquisadora): Eu queria so falar sobre essa parte do texto, (...) eu acho que

quando ele faz essa critica de ensinar tudo a todos é no sentido daguela linha que defende

que _a _escola vai ser o meio para conseguir a igualdade de todos, e isso ndo é... , ele

defende que isso ndo é verdade. Porque ensinar tudo a todos é algo que jd td determinado,

jd td definido pra uma elite, e que ndo tem a ver, td distanciado, do trabalho que precisa

ser feito com aquele aluno, daquela realidade.

(Stela — Professora de Artes): Olha é sobre isso também que eu tenho pensado, hoje eu

vejo assim que a maioria dos curriculos ai sdo iguais, entdo vocé vé o qué que a escola

particular trabalha com o aluno e o que a escola piublica trabalha. Hoje a escola ainda td

pensando isso, mas eu acho que 0 que a gente tem que comecar a_pensar é o _que €

importante o nosso aluno aprender. Uma crianca que estuda numa escola particular, por

exemplo, muitos deles jd conhecem o mundo, eles tém uma visdo de mundo, muito diferente

das nossas criancas aqui, que muitas vezes tém que conhecer até o que é bom pra eles, o

que ¢ higiene pra eles, o que é uma alimentagdo sauddvel que as vezes eles nem tém. E que
a escola as vezes também ndo promove, as vezes eu fico olhando o que eles comem na hora
do lanche, a alimentagdo deles também ndo td certa, e a gente acaba ensinando uma coisa
errada para eles. Eu vejo a crianca ld comendo macarrdo com salsicha, mas ai eu fico
pensando: ’ gente o que a escola td ensinando pra eles sobre alimentacdo, ndo é?’ Isso,

ndo é papel nosso também, aumentar a visdo de mundo dessa crianca? Entdo eu penso

assim, vou trabalhar arte com essa crianca (eu sempre acabo jogando no meu, né?), o que

significa pra ele um quadro, eu sempre fico pensando isso, pra ele é muito mais importante

botar ld o Chitdozinho e Xorord, nem sei mais se é esse que é o mdximo hoje, ld na parede

da casa dele do que eu botar ld um Leonardo da Vinci, quem que é esse cara? O que

importa isso na vida dele? Entdo, gente, eu acho assim, nds temos que comecar a _pensar

assim, o qué que essa crianca precisa _aprender pra ela alcancar o outro também. (...) o

que é esse tudo que essa crianca precisa _aprender, ela tem muita coisa pra aprender na

escola, e eu acho que cada escola tem que ser uma, cada escola tem que ter essa liberdade

até pra... Como é que eu vou, td certo gue a gente tem que td no todo, mas a gente tem que

pensar isso seriamente.
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(Itala - Professora da 1° série B): Entdo, ai tem o livro que eu t6 lendo ld, para o projeto

da Fapesp que fala sobre a linguagem, que teve até no COLE de 2005, e que é onde ela

fala gue uma das funcées... De Bolonha, na Itdlia, eles estdo lendo para as criancas desde

o bercdrio, por qué? Por qgue as nossas criancas so tém contato hoje em dia com a

televisdo, e a televisdo te dd tudo formatado, vocé ndo pensa. E quando a escola se nega a

fazer a leitura, por mais gque a gente ache assim ‘“ai, mas eu ndo té vendo o resultado’.

Mas essa crianca comeca a sonhar, ela vé que é possivel viajar por outros mundos. Entdo

0 que eles comecaram a fazer, eles perceberam que os adolescentes de 14 a 20 anos, ndo

conseguiam _escrever, eles ndo tinham imaginacdo. Entdo ela fez esse estudo e isso vai

fazer sete anos que acontece em Bolonha, desde o bercdrio. Hoje essas criancas de sete

anos, elas jd tém o poder de sonhar que o adolescente ndo tem.

Consideramos este fragmento muito significativo para pensarmos como
acontece nos espacos-tempo da escola a produgdo de saberes que tanto
defendemos e queremos dar a ver. Este recorte traz a dinamica do dialogo
estabelecido no TDC entre professoras, pesquisadoras e a orientadora
pedagdgica, sinalizando exatamente este produto que decorre da relagcédo
estabelecida entre o0s conhecimentos apropriados, que mobilizados num
determinado contexto e que por sua vez sao re-significados, re-elaborados,
proporcionam novas formas de nos relacionarmos com a realidade que temos
diante de nés, com as nossas praticas docentes, 0 que, necessariamente, implica
na producado e emergéncia de saberes que vao subsidiar estas novas formas de
relacao.

Vemos, aqui, a partir da leitura e estudo de um determinado texto, que
acontece em resposta a uma necessidade do grupo que é compreender melhor os
mecanismos atuais de funcionamento e organizagdo da escola para entao pensar
quais os caminhos para uma nova organizagao desta instituicao (ndo s6 com base
no que esta sendo instituido pela Secretaria Municipal de Educagcao, mas também
nos obijetivos, perspectivas e desejos desta comunidade especifica); elevar o
movimento coletivo de questionamento e mobilizacdo de conhecimentos e saberes

outros acerca da funcao da escola, da funcao do professor na escola.
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A leitura do ultimo trecho do texto de Freitas (2003), em que o autor diz:
Cabe a escola encontrar os meios de ensinar tudo a todos, esta é uma das
fungbes proclamadas com muita forga nos udltimos anos, embora achemos tal
fungdo muito restrita, a nosso ver foi crucial nesta reflexdo, provocando, nas
professoras, uma postura questionadora e mesmo avaliadora sobre como vém
realizando sua docéncia até entao.

Segundo Zaccur e Esteban (2002), os professores que se dispéem a
fazer uma releitura de suas praticas, pautados num olhar questionador e avaliativo
diante daquilo que véem e encontram, caminham no sentido de desnaturalizar o
senso comum e, com isso, abrem possibilidade para um fazer cada vez mais
pensado.

As colocactes do texto lido pelo grupo, acerca da organizacao histérica e
social na qual a escola se insere e sua fungdo: a de ensinar tudo a todos,
colocada pelo autor num sentido de critica, criam uma sensagéo de incémodo e

mal-estar no grupo como visto nas falas:_“Funcdo restrita, ensinar tudo a todos?”;

>

“Fu até grifei duas vezes, funcdo da escola, ensinar tudo a todos...”; “Ele acha restrito

isso? Ensinar tudo a todos?”; Eu acho que é o conceito mais amplo ndo é? Que a gente

tem que ensinar tudo a todos {(...), levando-as a tecer algumas reflexdes sobre qual é,

realmente, a funcdo da escola? Quais 0s conteudos e praticas que devem ser
privilegiados? Como deve ser construido esse curriculo?

Conforme visto em Craft (1996 apud Zeichner, 2002), vivenciamos hoje,
mundialmente, os esforgos para a melhoria da qualidade da educacao para todos
os alunos, cujo principal intuito é assegurar que esta qualidade esteja disponivel a
todos, independente do background étnico, de género, lingua, religiao, ou lugar de
moradia, sendo que esta énfase sobre a qualidade e equidade educacionais
alude, de certo modo, uma mudanca nos sistemas educacionais que até entao
vinham se prestando a atender apenas a uma minoria de elite. Ainda segundo o
autor, neste foco sobre o aumento da qualidade e igualdade na educacéo
oferecida a todos, ha uma certa demanda em alterar também a prépria forma de
ensino que acontece nas salas de aula, ou seja, a substituicdo dos modelos de
aulas exclusivamente centradas no professor enquanto o Unico detentor do saber
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e conhecimento e calcadas na repeticdo e memorizacédo de conteudos e verdades
absolutas, por um modo de ensinar centrado no aprendiz e que leve em
consideracao suas experiéncias de vida e culturais.

Estas colocacdes citadas acima corroboram com as colocacgdes feitas pelas
professoras e que se fazem notérias nas falas das professoras Stela e ftala,
quando apontam que ndo € possivel a escola continuar com um curriculo Unico
sem levar em consideracdo as experiéncias culturais e simbdlicas de seus
aprendizes e vao além ao afirmarem que é papel da escola, é papel da escola
publica, ampliar o repertério dos seus aprendizes, possibilitar a todos que
freqientam a escola o contato com conhecimentos, saberes, informacoes, praticas
que muito provavelmente ndo aprenderao em outros espacos, é tarefa da escola,
permitir a estes alunos a capacidade de sonhar, imaginar, criar. Esta compreensao
acerca da funcdo da escola sublinhada pelas docentes, toca no cerne da propria
questao da relacdo com o saber e com o conhecimento, que é o objeto central da
escola, e como ja discutido anteriormente abarca uma dimensdao de tempo e
espaco.

Desse modo, afirmamos com base em Charlot (2000) que sendo a relagao
com o saber, uma relacdo com o mundo, com 0s outros e consigo proprio, uma
relacao epistémica, identitaria e social, € exatamente esse processo que nos leva
a adotar uma relacdo de saber com o mundo que deve ser o objeto de uma
educacao intelectual e, ndo, a acumulagcao de conteldos intelectuais. Trata-se de
levar uma criangca a inscrever-se em um certo tipo de relacdo com o mundo,
consigo e com 0s outros, que proporciona prazer, mas sempre implica a renuncia,
provisoria ou profunda, de outras formas de relacdo com o mundo, com o0s outros
e consigo proprio (Ibidem, p.64).

Continuemos com mais algumas falas que ilustram bem as compreensdes
coletivamente tecidas acerca da fungédo da escola e mesmo de como se deve dar
a construgao desse curriculo, o qual estabelece uma dubia relacao de influéncia
com a pratica docente, pois, a0 mesmo tempo em que marca o fazer docente na
sala de aula, é diretamente perpassado por este fazer, o que da origem a um outro

curriculo, que muitas vezes chamamos de curriculo oculto.
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(Adriana — Orientadora Pedagdgica): Olha Stela, ndo vai muito longe, vou pegar o
exemplo da Andréa até um dia que a gente tava ali na sala, e eu botei um treco ali da
CPFL da exposicdo, ai a ‘Déa’ disse o seguinte, e eu t6 dizendo de vocé ‘Déa’, porque eu
também pensava assim como professora, pensava assim antes de conhecer o trabalho da

Stela, e ai a Andréa comentou, “Ah, mas isso, né? Arte contempordnea, talvez para os

meninos maiores”. Al nos paramos, e a Itala comentou e a gente recuperou essa fala.

Porque a gente pensa: isso aqui é so a partir de alguma idade que eles vio entender, e a

gente pensa nessa coisa linear ainda. Eu achava muito esquisito quando vocé trabalhava

Monet, eu achava estranho ela trabalhar uma obra de arte com os pequenininhos. E ai

assim, contar a vida dessas pessoas, todas as criancas podem aprender, por que o

conhecimento é muito... Tem muita coisa nessa vida, né? Pra gente conhecer e a gente

morre sem saber.

(Stela — Professora de Artes): Mas eu acho assim, quando vocé chamou a atengcdo da

crianca pra determinada coisa, ela vé, ela pode passar ld e ver o quadro e nem, ela pode

olhar e ndo ver. Quando vocé chama a atengdo para a arte, ele...

(ftala — Professora da 1° série B): Ele passa a ter valor, né? Ele passa a ter significado, e

é isso gue a gente tem que dar para as nossas criancas. Foi a minha briga e é até hoje,

quando eu digo que a gente tem que trazer teatro pra escola, tem que levar as criancas no

teatro, no cinema, eles tém que conhecer outras linguagens além dessa que a gente

apresenia.

(Carla — Pesquisadora): E se a gente pensar todas as alteracdes de curriculo, pensando

agora num curriculo mais flexivel, que olha a realidade, quem assumiu isso, ou para o

bem, ou para o mal, foi a escola piiblica. Eu ndo digo escola particular de 1° a 4° série, eu

to dizendo de algumas escolas, mas vamos pegar, por exemplo, o ensino médio de uma

escola particular de uma boa “aprovacdo nacional”, extremamente conteudista, e ai 0 qué

que acontece, por exemplo, entram numa universidade publica alunos que estudaram nas
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apostilas dos cursinhos, né?! E acho, assim, que essa discussdo a gente ndo pode perder de

vista, pois quando a gente pensa num curriculo que vai olhar, no sentido de perceber essa

crianca no todo, pra onde vai essa crianca?

(Adriana — Orientadora Pedagégica): Como é que o ensino superior tem considerado essa

crianca no todo? E ai a gente nunca pensa no sentido inverso. A gente sempre fala assim,

tudo bem que eu tenho que trabalhar a arte, toda essa dimensdo humana, mas na hora do

vestibular ndo é isso que vai ser cobrado, entdo, é a lei que tem que alterar em funcdo do

vestibular, ou sdo as universidades que tém que repensar o qué que elas cobram?

(Stela — Professora de Artes): Eu penso assim, mesmo que a crianca quando chega no

segundo grau, ld no ensino médio, ele tenha que partir para esse ensino que jd vem pronto,

se ele tiver uma boa base, se ele entendeu o que ele fez até agora, até a oitava série, ele vai

chegar ld e vai bem...

(Adriana - Pesquisadora): Entdo mas que base que é essa, Stela? E isso que nds temos

que pensar, e td escrito isso no nosso projeto pedagdgico, a gente fez aquele texto. Se a

gente, escola Padre Francisco Silva, entende que o conhecimento ndo td sé aqui, td em

todo lugar, td no mundo, é mais ou menos isso, que inclusive com esses termos que td ld no

P.P., entdo se a gente entende que conhecimento ndo td na escola, td no mundo, o qué a

gente vai ter que trabalhar? Nos temos que instrumentalizar nossas criancas para que elas

consigam buscar este conhecimento, onde ele estiver. Entdo nesse sentido, a lingua escrita,

ela é fundamental, nesse sentido, a leitura critica, ela é fundamental, nesse sentido a

observacdo é fundamental, aprender a pesquisar é fundamental, ter contato com diferentes

géneros é fundamental. E o que contou a Escola da Ponte* quando eles foram avaliados

e * A Escola da Ponte é uma institui¢do ptblica de ensino, localizada em Vila das Aves, Portugal.
Nessa instituicdo, os alunos formam grupos heterogéneos, nio estando classificados por turmas nem
por anos de escolaridade; ndo ha lugares fixos nem salas de aula e a escola encontra-se numa drea
aberta. Nao ha um professor encarregado de um grupo. Em vez disso, todos os alunos trabalham com
todos os professores. Mais informagdes sobre a proposta de trabalho desenvolvida na Escola da
Ponte, podem ser encontradas em PACHECO, José. (2000) Quando eu for grande, quero ir a
Primavera. Ed. Didética Suplegraf; PACHECO, José. (2003) Sozinhos na Escola. Ed. Didatica
Suplegraf; PACHECO, José. (2006) Caminhos para a Inclusd@o, Artmed Editora.
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lembram? Lembram que a gente conversou que a escola da Ponte estava sendo perseguida
por conta desse trabalho e ai o qué que o Pacheco conta? Entdo vamos fazer uma
avaliacdo sim. E ai eles comecaram a aprender as técnicas que seriam cobradas para
poder se dar bem na coisa da avaliacdo. Agora é obvio que se esses meninos jd tinham
esse traquejo com a lingua, ficou muito mais fdcil, muito mais trangiiilo... Diferente de ser
ao contrdrio, a gente ensinar o formatado e depois numa determinada hora cobrar a

expressdo, a criatividade, fica mais complicado mesmo.

(Stela — Professora de Artes): Eu acho assim, que essa coisa da seriacdo prejudica muito

isso mesmo, por qué? De repente o menino, muito isso que vocés falam, td indo super bem

em portugués, td lendo, td escrevendo, mas ele ndo consegue ir bem na parte da

matemdtica, e ai, ele vai passar ou ndo vai passar? Ai teria que quebrar tudo isso para que

0 aluno fosse caminhando nas determinadas dreas ai, no caminho dele... E como é que é

isso? Como que nds vamos fazer isso?

(Transcricdo do TDC de 07/10/2005)

As professoras se deparam novamente com o seguinte conflito: ao mesmo
tempo em que acreditam que a escola deve mediar esta relacdo com o saber e
com o conhecimento de forma criativa, considerando as necessidades e
potencialidades de seus aprendizes, que traga sentido e significado as relacées
que vao elaborando e re-elaborando com o mundo a sua volta, respeitando-se
tempos de aprendizagem, reinventando espacos, tempos e relacdes de aprender
e ensinar, ao final deste processo formativo, sera possivel oferecer aos nossos
alunos das escolas publicas as mesmas condicdes de equidade e oportunidade
que tém as criancas das escolas particulares? Aqui se abre para a discussao e
guestionamento ndo sé dos papéis que as escolas assumem nesse processo, mas
também as universidades e instituicbes de formacdo, bem como as politicas
publicas e guias curriculares ao definirem os rumos que deve tomar a educagao.

Com base nas leituras e estudos que realizam, nos conhecimentos
cientifico-académicos que trazem consigo, nos saberes docentes construidos a

partir do confronto experiéncia-conhecimento-contexto-agdo, o grupo vai
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mobilizando conhecimentos, saberes, valores e crencas que vao sendo
sistematizados e re-significados de forma coletiva, definindo a forma como
acreditam que devem realizar suas acdes. Mesmo diante deste dilema apontado
acima, ao longo do processo de reflexdo, tomando também como referéncia o
proprio projeto politico-pedagdgico da Escola “Padre Francisco Silva”, documento
que, nesta escola, sintetiza um desejo e fazer coletivo, traduzindo-se em principios
de acgao, o grupo acredita que a funcdo da escola deva ser, mais do que ensinar
conteudos historicamente definidos, privilegiar acées que tragam sentido ao
processo de aprender dos alunos (como dos préprios professores), que lhes
permita criar, imaginar, ter contato com a arte e a cultura como dimensdes
essenciais no processo de escolarizagao e socializacdo no mundo, enfatizando a
compreensao de que a partir de conhecimentos, saberes e praticas que ja dados,
€ possivel para todos, na escola, a construgcdo de conhecimentos, saberes e
praticas outras. Acreditam também que, para isso, € preciso a pensar a escola a
partir de uma nova organizacdo, uma outra légica, diferente da légica seriada;
talvez o ciclo seja de fato o caminho, mas organizar a escola em ciclo nao é
simplesmente organiza-la a partir daquilo que é instituido pelos érgaos externos,
mas sim a partir do que a prépria comunidade de professores, alunos, funcionarios
deseja e necessita.

Entretanto, construir e viver a escola desta forma, bem sabem estas
professoras, ndao € algo tdo tranquilo. Aprendendo com a experiéncia de outras
escolas, como é o caso da Escola da Ponte, citada na discussédo, estas
professoras conhecem a necessidade de buscar formas de se transgredir, ou seja,
criar taticas (Certeau, 1994), acdes calculadas que acontecem num n&o-lugar,
num campo do préprio inimigo, do instituido, mas que operam golpe por golpe,
aproveitando-se das ocasides e circunstancias, na possibilidade de reverter as
dificuldades das situagdes impostas. Como bem nos diz Ferreira (2007: p.8)* as
taticas séao feitas na acdo de viver, ao acaso do tempo, ganhando vida no fazer da

* Este trecho foi escrito pela professora Cldudia Roberta Ferreira em seu projeto de doutorado intitulado
“Formacgdo de professores/as centrada na escola”, 2007 e que achamos interessante utiliza-lo.
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pratica escolar. Responde, fala nas brechas. Assim, é buscando falar nas brechas,
que este grupo de profissionais da Escola “Padre Francisco” vai buscando
maneiras préprias de reorganizar tempos, espacos e relagdes na escola; a partir
das compreensdes que desnaturalizam o instituido vao instituindo saberes e

fazeres proprios.

*kkkkk

Finalizando este terceiro fragmento presente em nosso primeiro quadro de
imagens de experiéncias, apontaremos, agora, os saberes e conhecimentos que
identificamos no movimento de anadlise, enquanto saberes e conhecimentos

mobilizados e produzidos, a saber:

e Consideramos enquanto saberes produzidos e elaborados neste espaco-
tempo coletivo, a partir do movimento de discussao, reflexao e
mobilizacao de outros conhecimentos, realizado pelas participantes do

grupo:

- A compreensao de que as agdes educativas instauradas no cotidiano escolar
devem caminhar no sentido de promover o desenvolvimento integral da
crianga, ou seja, o desenvolvimento cognitivo, afetivo, social, motor e cultural

de modo concomitante;

- A compreensao de que o trabalho docente desenvolvido na escola e a prdpria
organizacao espaco-temporal desta instituicdo devem ocorrer de modo a
respeitar os tempos de aprendizagem dos alunos, possibilitando que aprendam

no tempo que precisam e nao no tempo instituido;
- A compreensdo de que devemos reinventar os espacos, tempos e modos de

fazer na escola, visando proporcionar estratégias diferenciadas, aquelas
criancas que nao conseguem aprender no tempo e espaco “normal”’ da sala de
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aula, possibilitando a superacdo de sua defasagem no processo de
aprendizagem, principalmente no que se refere a aquisicao da leitura e escrita.
Saber construido nesta escola a partir da realizacédo do Grupo de apoio;

- A compreensdao de que mais do que ensinar conteudos historicamente
definidos, privilegiar acées que tragam sentido ao processo de aprender dos
alunos (como dos proprios professores), que lhes permitam criar, imaginar, ter
contato com a arte e a cultura como dimensdes essenciais no processo de

escolarizagéo e socializacao no mundo;
e Consideramos enquanto saberes produzidos e mobilizados a partir do
préprio movimento de analise dos dados:
- A compreensao de que é possivel a transgressao dos limites e regras impostos a
instituicdo escolar, a partir da criagdo de faticas (Certeau, 1994) que ao se

constituirem nas brechas deste instituido possibilitam a realizacdo instituinte de

saberes e fazeres proprios.

*kkkk
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IMAGENS DE EXPERIENCIA 2

Leonardo Soares

Buscaremos neste quadro de imagens aqui apresentadas, denominado
Imagens de Experiéncia 2, analisar o conjunto de saberes e conhecimentos
mobilizados e produzidos pelas professoras de 12 e 22 séries, num outro espago-
tempo coletivo, em relacdo com outros sujeitos que ndo necessariamente
participam dos encontros do TDC, analisado no quadro de imagens anterior. Este
outro espaco-tempo a que nos referimos, agora, corresponde ao Grupo de
Trabalho 2 ou como colocaremos aqui, GT-2

Como ja dito anteriormente, a escolha em selecionar, organizar e

apresentar os dados produzidos ao longo do processo de pesquisa, a partir dos
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espacos-tempo em que se deram, € ndo de outra forma como, por exemplo, pelo
conteudo ou tematicas abordadas nas discussdes tanto em um espaco (TDC)
quanto em outro (GT), retrata uma de nossas escolhas metodolégicas no modo
como optamos por olhar, analisar, interpretar e compreender o conjunto de
materiais “guardados” durante os anos de 2004 e 2005, ou seja, 0 conjunto de
dados produzidos. Esta escolha se deve muito em fungdo de olharmos para os
indicios dos registros e transcricoes dos encontros, considerando as
especificidades dos tempos e lugares em que foram produzidos, o seu contexto de
producdo, da propria dindmica das relacbes estabelecidas entre o0 grupo
(lembrando que a composigéo dos envolvidos no TDC se diferencia um pouco dos
participantes do GT), e ainda, o movimento produzido pelas préprias discussoes.
Acreditamos que todos estes aspectos acabem por dar a ver elementos ou pistas
de grande valia para a compreensao do processo de produc¢ao, mobilizacdo e
significagdo dos saberes e conhecimentos processados na escola.

Participei dos encontros deste grupo do GT, por dois anos consecutivos
(2004 e 2005), tomando como possibilidade para analise todo o material produzido
neste periodo. No entanto, diante da necessidade de se fazer um recorte e da
amplitude e complexidade de todas as tematicas abordadas, discutidas e
refletidas, tendo como eixo norteador para analise os saberes e conhecimentos
produzidos em relacéo as acoes educativas deflagradas no cotidiano desta escola,
em relacao a este grupo especifico de profissionais, selecionamos as discussdes
de quatro encontros (trés encontros de 2004, que irdo compor o fragmento 1 e um
encontro de 2005, que ira compor o fragmento 2), 0s quais vao exatamente nesta
direcdo e ainda possibilitam olharmos para além do espaco do GT, ou seja, de
que maneira tais discussdes acabam penetrando outros espacos da escola (o
grupo de trabalho coletivo de 12 e 22 séries (TDC), a sala de aula, nesta pesquisa
representada pela sala de aula da Professora itala), do mesmo modo que por
estes espacos é também permeado.

O primeiro fragmento retrata a discussao realizada no GT acerca do
processo de alfabetizagdo, no primeiro semestre de 2004, ou seja, foi uma das
primeiras tematicas abordadas no GT-2, antecedida pela discussdo sobre a
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relacdo aprendizagem e desenvolvimento, a partir de algumas perspectivas

tedricas e indicadores de aprendizagem. A alfabetizacdo e o processo de

aquisicao e aprimoramento das praticas de leitura e escrita na escola

representaram um tema central nas discussbes do GT, no ano de 2004,

evidenciando a preocupacao e o envolvimento destas educadoras com a questao.

Dentro desta tematica, foram discutidos 0s seguintes aspectos:

- 0 que significa, de fato, estar alfabetizado, ou seja, ser alfabetizado é apenas
codificar e decodificar o sistema de escrita, ou € algo além, tomando o
processo de alfabetizacédo a partir do letramento;

- adiscussao entre aprendizagem e prontidao, a partir do contraponto feito entre
alfabetizar com letra bastdo ou com letra cursiva, os sentidos e pressupostos
contidos por tras de cada uma destas praticas;

- as hipbteses de escrita a partir dos estudos de Luria e Emilia Ferreiro e ainda a
escrita enquanto recurso mnemanico;

- 0 que significa aprender/saber ler durante o processo de alfabetizacdo e nas
séries iniciais do ensino fundamental? Discussado teorica sobre praticas de
leitura tomando como referéncia os estudos de Jean Foucambert.

Diante do exposto, abordaremos aqui 0s encontros ocorridos nos dias
15/05/2004 e 24/05/2004, que diziam respeito especificamente sobre a questdo da
leitura apontando para as concepgdes e praticas de leitura, na escola. A escolha
destes encontros para compor o presente fragmento se deu em funcdo da
participacao efetiva deste grupo de professoras nestes encontros.

Ha, aqui, um dado importante a se destacar e que pode ser inferido a partir
da leitura criteriosa das transcricoes e registros dos encontros do GT-2 e de um
olhar mais distanciado em relagdo as experiéncias vivenciadas nos espacos-
tempo coletivos. O que pudemos perceber na comparacao entre os dois espacos,
TDC e GT, foram as diferencas que haviam na propria dindmica estabelecida
nestes encontros € nos sentidos e apropriagdes que as professoras faziam de
ambos (no periodo observado: 2004 e 2005).

O Trabalho Docente Coletivo, embora fosse um espaco instituido pela
Secretaria de Educacgéao, a sua organizacao, 0 modo como acontecia era resultado
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nao so6 do trabalho da orientadora pedagdgica, mas também das professoras, pois
também compartilhavam da coordenacédo dos encontros, definiam as prioridades
da pauta, e talvez por conta disso, se colocavam e se expressavam mais
efetivamente.

Ja o GT, embora tenha se constituido a partir de uma demanda dos
professores e equipe de gestdo da prépria escola, ocasionando um trabalho de
parceria e colaboragdo entre escola e universidade, ao que pudemos perceber na
leitura dos dados, se iniciou primeiramente como um espago de estudo,
aprendizagem de conhecimentos, algumas vezes, externos ao préprio grupo e a
escola. Representava, inicialmente, um espaco de aprendizagem e reflexdo de
conhecimentos e saberes da universidade que no intuito de agenciar os saberes e
conhecimentos da escola, dos professores, algumas vezes os silenciavam, visto
gue em alguns encontros as professoras quase nao se colocavam.

No entanto, ao longo do processo, de “lugarizar” o espaco do GT no
cotidiano da escola, ao poucos, este espaco foi produzindo um dialogo cada vez
mais fecundo entre os conhecimentos da universidade com os saberes da escola,
entre os conhecimentos da escola com os saberes da universidade e também,
entre os saberes e conhecimentos da prépria escola, fazendo com que o grupo
envolvido — especialmente as professoras — deixasse de ocupar simplesmente 0s
entornos das discussoes, e passasse a participar de modo mais “central”, efetivo,
nas discussodes e reflexdes que emergiam.

Neste movimento, as discussbes do TDC comecam a penetrar nas
discussdes do GT e vice-versa, possibilitando, nesta relacdo, a construgcdo de um
espaco do meio®® que, alicercado nas reflexdes e discussdes teérico-praticas
acerca das experiéncias vivenciadas na escola e na circulacdo de saberes e

conhecimentos académicos e da propria escola, potencializa um outro/novo

% Esta foi uma expressio muito usada pela professora Iddlia S&-Chaves no curso Desenvolvimento
profissional e competéncia reflexiva: estratégias metacognitivas de co-construgdo de conhecimento, em
julho de 2005 (FE - Unicamp). De acordo Idélia, o espaco do meio seria um espaco de construgdo entre
diversas dreas, o que possibilita a emergéncia de um terceiro incluido, sendo que é nesta emergéncia onde
reside a possibilidade, a abertura e a presenca de incertezas e do imprevisivel (Notas pessoais produzidas a
partir do curso).
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espaco-tempo de producao, sistematizacao, mobilizacao e significacdo de saberes
e conhecimentos profissionais docentes.

Retomando a composicao e constituicdo de cada um dos fragmentos a
serem analisados e a exemplo do que acabamos de relatar acerca desta relacao
do GT com outros espacos-tempo da escola, no segundo fragmento traremos as
discussdes e reflexdes do encontro ocorrido em 28/11/2005, onde a grande
questdao que mobilizava todo o grupo de professores de 12 a 42 série era a nova
organizacao das séries iniciais em ciclos de formacao e os caminhos que a escola
“Padre Francisco” desejava coletivamente construir, atentando-se para os sentidos
e ressonancias que toda esta transformacdo inscreveria na propria dindmica da
escola.

Deste modo segue a analise de cada um dos fragmentos do Grupo de
Trabalho de 12 a 42 série (GT-2):

Fragmento 1: O PROCESSO DE ALFABETIZACAO EM QUESTAO - DIZEMOS
QUE UM ALUNO SABE LER QUANDO...

A partir da discussdao sobre a escrita enquanto suporte mnemédnico,
abordado no texto “A apropriacdo da linguagem escrita” de Claudia Maria Mendes
Gontijo (2001), pontuando e estabelecendo as diferencas e aproximacodes entre o
trabalho de Luria e Emilia Ferreiro, olhando para as hipéteses de escrita que as
criangas vao construindo, as professoras solicitam para a coordenadora do grupo,
a professora universitaria Ana, que possam discutir e definir, no GT, critérios de
avaliagao/correcao/aprovacao no que diz respeito ao desenvolvimento das
habilidades de leitura e escrita nas séries iniciais, a fim de que consigam realizar

um trabalho mais integrado e com continuidade de uma série para outra:

(Clarice — Professora da 4° série A): “Entdo, se tivesse um critério e que a crianca tenha
bastante conhecimento dele, entdo a gente sugere, que a gente jd entre com este topico ai

para dar tempo de trabalhar.”
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(Ménica — Professora da 2° série B): “Porque cada um tem a sua maneira de correcdo, a

gente estd tentando achar um jeito de unificar, de padronizar, que é um termo mais

correto, essa maneira de correcdo. Se a turma da 1¢ série, vocé usa estes sinais, parda a

»»

turma da 2°..

(Clarice — Professora da 4° série A): “Por exemplo, hoje eu vou observar paragrafacdo do
roteiro, a pontuacdo, outro dia eu quero ver ortografia, entdo que tenham codigos para
que eu possa mostrar isso para eles. Eles mesmos recebem os textos deles, eles sabem ver o

’»

que...

(Ana — Coordenadora do grupo): “Agora Clarice, vocé estd sugerindo que a gente faca
essa discussdo no GT, a partir de agora e que a gente discuta também critérios de

corregdo, codigos de correcdo?”

(Adriana — Orientadora Pedagogica): “Podemos entrar nesse critério de aprovacdo e

posteriormente nos entramos nesse codigo.”

(Transcricao do GT de 15/05/2004)

E diante deste contexto que se inicia a discussdo sobre concepcdes de
leitura, ou seja, as professoras solicitam discutir e construir, no GT-2, critérios de
avaliacao e correcdo em relacdo as producdes dos alunos no que diz respeito a
escrita e leitura.

Este trecho nos sugere uma das pistas de como as professoras passam a
se apropriar também deste espaco do GT, elaborando e definindo junto com os
profissionais que coordenam a discussao, professores e pesquisadores da
universidade, os rumos e encaminhamentos que deveriam ser feitos no grupo, em
funcédo de um objetivo pratico, que atenda as demandas da sala de aula. Ha de se
destacar aqui, o fato de que, ao longo dos encontros, os proprios coordenadores
do grupo foram criando condicbées que promovesse um maior envolvimento dos

professores nas discussdes, contribuindo, de forma gradativa, para uma nova
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dindmica nas relacbes coletivas que iam se configurando. Nestas falas vemos um
forte indicio de um grupo que, para além de um trabalho coletivo que se propde
realizar, abre espacgo para a construcao de um trabalho também colaborativo.

Aqui se faz interessante salientarmos duas dimensbes que podem co-
habitar ou ndo, o trabalho coletivo desenvolvido numa instituicdo: trabalho
cooperativo e trabalho colaborativo. Como visto em Fiorentini (2004), embora
muitas vezes sejam vistos como sinGnimos, trabalhar cooperativamente e

trabalhar colaborativamente sdao duas formas diferentes de trabalho coletivo.

Embora as denominag¢des cooperagcdo e colaboragdo tenham o mesmo
prefixo co, que significa agdo conjunta, elas diferenciam-se pelo fato da
primeira ser derivada do verbo latino operare (operar, executar, fazer,
funcionar de acordo com o sistema) e a Segunda de laborare (trabalhar,
produzir, desenvolver atividades tendo em vista um determinado fim).
Assim, na cooperagéo, uns ajudam os outros, (cooperam) podendo haver
subserviéncia de uns em relagdo a outros e/ou relagdes desiguais e
hierarquicas. Na colaboragdo, todos trabalham conjuntamente (co-
laboram) e se apoiam mutuamente, visando atingir objetivos comuns
negociados pelo coletivo do grupo. Na colaboracdo, as relagoes,
portanto, tendem a ser ndo hierarquicas, havendo lideranga
compartilihada e co-responsabilidade pela conducdo das agdes.
(FIORENTINI, 2004, p. 03)

Partindo desta premissa acredito que, ao longo da constituicdo das relacoes
do GT, este grupo foi inserindo na escola os efeitos de um trabalho coletivo que
também aos poucos foi se fazendo colaborativo. Sobre este aspecto, cabe citar a
pesquisa de Vicentini (2006): O trabalho coletivo docente: contribuicbes para o
desenvolvimento profissional dos professores, cujo objetivo foi exatamente
investigar os elementos constitutivos do trabalho coletivo realizado na escola e de
que modo este processo promove o desenvolvimento profissional docente, dando
a ver como aspectos fundamentais a colaboracao e interdependéncia entre os
sujeitos envolvidos. Assim a andlise feita pela autora se da a partir das relacbes
produzidas neste grupo especifico: O Grupo de Trabalho de 12 a 42 série — GT-2.

Vamos as demais falas, a fim de buscar outros sentidos, saberes e
conhecimentos que podemos interpretar em relacdo as acdes educativas e aos
fazeres destas profissionais na escola, aqui especificamente no que diz respeito
as praticas de leitura.
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(Ana - Coordenadora do grupo): “Entdo, vamos ld, vamos comeg¢ar pela primeira, a gente
conversou um pouco sobre isso a semana passada, sobre o que é saber ler, vamos ld? Ou
vocés preferem comegar por escrever?”

(Adriana — Orientadora Pedagogica): “Eu acho mais interessante comecar por ler”.

(Ana — Coordenadora do Grupo): “O que significa isso aqui, quais sdo os pardmetros que

a gente tem de andlise quando a gente avalia se uma crianca sabe ou ndo ler.”

(Monica — Professora da 2° série B): Eu acho que é mais no sentido de atingir um objetivo.

(Clarice — Professora da 4° série A): Ler eu acho que é na 1° depois dominar e ver o que

estd correto.

(Itala — Professora da 1° série B): Depois ir aprofundando a coisa, primeiro vocé tem que

entender para gue serve ler.

(Monica — Professora da 2° série B): Eu acho que ela tem que associar o som com as

letras, porque ela vai dominar o alfabeto.

(Itala - Professora da 1° série B): Conhecer as letras do alfabeto. Atribuir um valor

sonoro.

(Ana — Coordenadora do grupo): Vamos tentar entender o que nos estamos falando, a
crianca vai entender isso aqui, a, b, ¢, d, porque ela vai aprender, depois ela vai aprender
que som isso aqui é... O fato de ela saber que isso aqui é um “d” e tem um som de, isso
aqui € um “v”... Isso ela tem que associar a outras coisas. Depois disso vocé ainda tem a
questdo da decodificacdo, que a gente ainda precisa considerar, o que eu acho que a gente

precisa ver é se essa crianca chega no final da 1°serie sabendo decodificar ou ela jd tem a

compreensdo do significado, lembra a idéia de compreensdo que estava por trds?
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(Adriana — Orientadora Pedagogica): O primeiro critério para mim, saber ler e ndo so

fazer esse movimento de juntar o “B” com o “A” e fazer o “BA”, ndo é so decodificar,

mas saber que o “BA” com outra coisa, com outra palavrinha ali na frente tem um

significado, a funcdo mesmo daquilo.

(Clarice — Professora da 4° série A): Normalmente a crianca sabe, ela consegue entender

que o texto, uma frase sdo letras que formaram sz’labas, formaram palavras, assim, mas

normalmente vocé pedir, é dificil a crianca interpretar um texto.

Ao estabelecerem, nesse momento da discussado, a definicdo dos critérios
de avaliagdo/correcdo, iniciando, primeiramente, pela leitura para depois entdo
pensarem os critérios de avaliacdo/correcao em relacao a escrita, a professora
Ana, coordenadora deste grupo, langa uma pergunta as professoras que deflagra
um conjunto de concepcbes sobre leitura, apresentada por cada uma delas,
concepcgdes estas que, de certo modo, se diferenciam entre si, apontando para os
varios aspectos que consideramos quando dizemos se um aluno sabe ou néo ler.

Para Adriana (orientadora pedagdgica) e para a professora tala, a primeira
coisa a ser pensada, ao nos determos sobre o desenvolvimento da aquisicdo da
leitura entre os alunos de 12 série, certamente seria a fungao das praticas de
leitura, ou seja, se os alunos nessa fase do processo de alfabetizacédo
compreendem qual € a funcao social da leitura e qual o conhecimento que detém
sobre essa funcao.

Ja, a professora Mbnica, destaca o aspecto da decodificacdo como algo
relevante a ser considerado neste processo, que é também confirmado por itala,
ao complementar que ao avaliarem o que os alunos sabem em relagéo a leitura,
olham para a questdo do dominio do alfabeto e atribuicdo de valor sonoro, o que
para elas significa dizer que o aluno ja consegue fazer a associag¢ao da letra com
0 som, processo que culmina na compreenséao da relacdo grafema-fonema.

Ainda sobre esta questdo a professora Clarice alerta que mesmo

conseguindo “ler” na 12 série, o aluno apresenta uma grande dificuldade em
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interpretar o que foi lido, em trabalhar com o significado, podendo entender da fala
desta professora que em sua opinido a aquisicao da capacidade de leitura na 12
série, série esta cujo principal objetivo é a alfabetizacado, esta mais associada com
a decodificagdo do que com a compreensao.

Diante destas falas, € possivel supor que tais concepcdes apresentadas
estdo associadas aos conhecimentos tedricos apropriados pelas professoras, ao
longo de suas experiéncias como alfabetizadoras, bem como com os proprios
saberes que foram adquirindo ao longo deste percurso formativo. Entretanto
percebemos que ndao ha entre as professoras uma concepcdo clara do que
significa ler e quais, exatamente, devem ser os aspectos a se considerar no
processo de avaliagdo em relagao as praticas de leitura na sala de aula.

Neste contexto vemos, na postura da professora Ana ao pontuar para grupo
as diferencas que ha entre considerar a leitura apenas uma decodificao do
sistema alfabético de escrita, ou considerar também o aspecto da compreensao e
significacdo daquilo que é lido — alertando para o letramento — a intengcéao de
iniciar com o grupo uma reflexdo mais aprofundada acerca desta questéo.

Tematizar esta dimensdo do processo ensino-aprendizagem, ou seja, O
processo de aquisi¢cdo da leitura e escrita nas séries iniciais da Educacao Basica,
buscando compreender quais saberes e conhecimentos os professores detém em
relacdo a este processo, constitui-se, em nossa opinido, uma questao fundamental
e extremamente relevante haja vista os indices alarmantes que temos em nosso
pais quanto a retencdo de alunos nas 12 séries do ensino fundamental, porque
nao conseguem aprender a ler. De acordo com dados apontados por Soligo
(2005*"), essa retenc¢do na 12 série, no Brasil todo, atinge cerca de 44%.

Concordando com a autora, faz-se indispensavel socializar cada vez mais
0os conhecimentos disponiveis acerca dos processos de ensino e de
aprendizagem, uma vez que quanto mais os professores conhecerem e souberem
sobre o processo de construcdo de conhecimento (tanto em relacao a si préprios
quanto em relacdo aos seus alunos), mais eficiente sera o trabalho desenvolvido
em sala de aula. Afinal, ensinar de fato é fazer aprender (Ibidem, p.01).
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Sendo assim, proporcionar, no préprio ambiente de trabalho, a partir de
uma demanda coletiva, uma discussdo e reflexdo acerca do processo de
alfabetizacao dos alunos e, neste caso aqui apresentado, sobre o significado da
aprendizagem da leitura no contexto escolar, pode contribuir para que o0s
professores compreendam as possibilidades, as necessidades (de cada aluno em
particular) de diferentes métodos e materiais, o conhecimento de cada estudante
sobre sua relacdo com a leitura, além de um entendimento mais aprofundado e
contextualizado da leitura e de como devem aprender a ler, 0 que, certamente,
ampliara seus conhecimentos acerca deste assunto, fazendo emergir a producao
de saberes outros, que estejam a servico da melhoria da qualidade do ensino
oferecido.

De acordo com Silva e Espésito (1990), a escola, enquanto instituigao,
socialmente responsavel pelo ensino da leitura, tem discutido e desenvolvido, ao
longo do tempo, diferentes propostas metodolégicas que visam, em Ultima
instancia, a compreensao e interpretacao do texto. Isso porque o proprio conceito
de alfabetizacdo, ao ser redimensionado, ajusta-se aos pressupostos das
transformacdes econbmicas, sociais e tecnoldégicas que vém ocorrendo na
sociedade, mais especificamente, nas ultimas trés décadas.

Nesse sentido, as diferentes formas adotadas pela escola, para o ensino da
leitura, apresentam, implicitamente, ou ndo, determinadas concepc¢des de leitura e
de leitor, fazendo-se premente refletir sobre o que a escola pensa e almeja no que
se refere ao desenvolvimento da leitura e qual o tipo de leitor pretende formar.

Buscando compreender melhor de que maneira conseguem traduzir, na
pratica, as concepcdes colocadas, as professoras vao narrando situacdes de
atividades de leitura realizadas em sala de aula, para que possam, no movimento
coletivo, chegar a uma definicdo mais clara e consciente sobre o que significa

aprender a ler.

47 Esta citacdio foi extraida do texto Para ensinar a ler de Rosaura Soligo, encontrado na coletdnea de textos
do Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores — Letra e Vida (médulo 1), 2005.
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(Itala — Professora da 1° série B): “Hoje eu fiz uma atividade, e a crianca chegava para

mim com uma_atividade em branco e dizendo que ndo tinha conseguido ler. Ai eu fui com

ele, palavrinha por palavrinha. Ele sabe fazer a decodificacdo, jd aprendeu mais ou menos

a entender a palavra, agora o que ele ndo tinha entendido é que uma palavra junto com a

outra, dava um sentido, entdo hoje foi a atividade do texto para ele responder as coisas,

entdo ele ficou muito feliz quando ele percebeu que tinha entendido.”

(Ana — Coordenadora do grupo): “Que indicios, que indicadores a gente tem para apontar

que _uma_crianca, nessa_altura, deveria estar fazendo o que? De um modo geral, as

criancas que estdo indo bem, na classe de 1° série, 0o que eles estdo sabendo fazer?”

(itala — Professora da 1° série B): “Olha na 1° série eu apliquei uma atividade de leitura

como _eu _tenho vdrios textos, entdo com as criancas alfabéticas eu coloquei frases. Entdo

eu cologuei para eles as frases e eles desenhavam o que estava escrito. “A pipa estd no

’»

céu.”, “O ldpis quebrou no meio.’

’

, “A vassoura da bruxa estd voando sozinha.”, entdo vai

de acordo com o nivel da crianca, eu ndo vou exigir isso de um sildbico sem valor sonoro.

Eles estdo conseguindo compreender o sentido e o significado da frase, isso os alfabéticos.

Mas em maio, a maioria deles ndo estd acostumada com valor sonoro, nem tem como

exigir isso, sendo estd todo mundo reprovado, todo mundo com “I”. (...) Em maio, pra 1°

série seria um critério o valor sonoro.”

Ao explicar suas intervencdes nas atividades de leitura desenvolvida em
sala de aula e os aspectos que considera importante avaliar para a sua realizagao,
a professora Itala recorre aos conhecimentos que tem acerca dos niveis de
hipoteses de escrita que as criancas em processo de alfabetizacdo apresentam,
muito provavelmente, fundamentados na teoria da psicogénese da lingua escrita
de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.

Essa teoria, fundamentada nos pressupostas construtivistas de Piaget, se
apoia na idéia de que, durante o processo de aquisicdo da lingua escrita, as
criangas vao construindo hipéteses sobre o que a lingua representa. Hipoteses

essas que evoluem de um nivel de estruturacdo da linguagem em que a escrita
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ainda nao é uma representacao do falado, denominada hip6tese pré-silabica,
para um nivel em que ela representa a fala por uma correspondéncia silabica, ou
seja, atribui um som para cada letra do alfabeto (hipétese silabica). Essa
correspondéncia entre letra e som pode acontecer de duas maneiras: a primeira é
nao havendo relacéo direta entre a letra e 0 som atribuido, por exemplo, para o
fonema “FA”, o aluno coloca N; aqui dizemos que a crianca estd na hipbtese
silabica sem valor sonoro. A segunda maneira é fazendo a correspondéncia direta,
representando, por exemplo, o fonema “MA”, com as letras M ou A; ja aqui a
crianga esta na hipétese sildbica com valor sonoro, o que significa que a crianca ja
consegue atribuir valor sonoro as letras do alfabeto. Ap6s esta fase, a crianca
atinge a hipo6tese alfabética, chegando a uma correspondéncia alfabética
adequada a escrita.

Segundo o que observamos na fala da professora itala, ter conhecimento
do nivel de hip6tese de escrita de cada aluno é fundamental no planejamento das
atividades de leitura, uma vez que o tipo de atividade a ser proposta dependera do
nivel de hipétese apresentado pelo aluno, afirmando, ainda, que os alunos que se
encontravam alfabéticos na escrita conseguiam demonstrar, na atividade de leitura
realizada, uma leitura com significado e ndo simplesmente decodificavam o que
estava escrito, pois conseguiam desenhar exatamente o que representava cada
frase. No entanto, ressalta a dificuldade de realizar atividades voltadas para a
questao da leitura com os alunos silabicos sem valor sonoro.

Como a atribuicdo de valor sonoro, € um dos critérios a ser considerado
neste periodo do ano, para a avaliacido do processo de aquisicao da leitura, a
professora Ana faz uma colocacdo importante, dizendo que este deve ser um
critério da escrita e ndo necessariamente da leitura, o que, de certo modo,
desestabiliza a prépria compreensao das professoras em relacdo ao modo como

concebem o trabalho com a leitura em sala de aula.

(Ana — Coordenadora do grupo): Se esse critério for um valor sonoro, nds estamos

falando de escrita. Nos estamos falando de escrita e ndo de leitura.
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(Itala - Professora da 1° série B): Ndo. espera ai, eu ndo entendi.

(Cidinha — Professora da 2° série A): Ana essa crianca que jd tem um valor sonoro, jd

consegue ler, ndo consegue alguma coisa assim? Porque a partir do momento em que vocé

conhece tal letra e juntando com outro tem tal som, vocé consegue ler, eu ndo consigo

desassociar muito a leitura da escrita.

(Ana — Coordenadora do grupo): Eu acho que é importante isso que vocé estd fazendo,
Cidinha, porque é importante a gente lembrar de uma informagdo que a gente jd discutiu

aqui que é, a aprendizagem de leitura ela é condi¢cdo necessdria para aprendizagem de

escrita. Nesse caso, a leitura que também é importante, que talvez seja a leitura

significativa, quer dizer, como é que eu vou dizer que a crianca jd sabe ler? So decodificar

é saber ler?

Aqui ha uma interessante questdo a ser discutida, pois, enquanto
professoras-alfabetizadoras, muitas vezes, nos vemos sem referéncia no trabalho
de alfabetizacado realizado com 0s nossos alunos e acabamos nos deixando levar
por praticas automatizadas, sem necessariamente termos exatamente clareza dos
objetivos pretendidos com determinada atividade.

Nem sempre pensamos, no momento do planejamento, se determinada
atividade ir4d promover o avango na escrita ou na leitura. Mesmo sabendo que
ambas as habilidades caminham juntas, é possivel propor tarefas e intervencoes,
especificas para o desenvolvimento da leitura, que permitam aos alunos ler,
mesmo sem saber ler convencionalmente. Assim, quando falamos em leitura ha
de se considerar nao necessariamente as hipdteses de escrita, mas
principalmente as estratégias de leitura: selecdo, antecipacdo, inferéncia e

verificagao®®.

Com base em Soligo (2005) podemos definir cada uma das estratégias de leitura da seguinte maneira:
estratégias de selecdo: permitem ao leitor se ater aquilo que lhe parece relevante; estratégias de antecipagdo:
permitem ao leitor prever o que ainda encontrard no texto, com base em informacdes explicitas e suposi¢des;
estratégias de inferéncia: permite ao leitor captar o que ndo estd dito de forma explicita no texto, ler nas
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Ao intervirmos com 0s nossos alunos, no sentido de que eles fagam usos
destas estratégias apontadas acima, estamos caminhando para o
desenvolvimento ndo s6 da decodificacdo, mas de uma leitura significativa, ou
como nos dizia Paulo Freire (2001) da leitura da “palavramundo”, uma leitura em
contexto, que permite aos nossos alunos buscar, na leitura da palavra, a
possibilidade de ler o mundo e a realidade que os envolve, deixando claro que
este € um saber que pude aprender na experiéncia de pesquisar a pratica de
outras professoras e na minha propria experiéncia enquanto professora-
alfabetizadora. Nao ha que se esperar que as criancas, primeiro, dominem o
cédigo e facam a decodificacdo para ensina-las a ler a vida; hd que se
proporcionar essa leitura de mundo no préprio processo de se ensinar a leitura da
palavra.

Acredito que, no momento em que se deu tal discusséo, no GT, este era um
saber que ainda nao tinhamos, mas que estava em processo de construcdo a
medida que as professoras buscavam na explicitacdo das praticas que realizavam,
desfazerem-se dos nés que lhes acompanhavam na compreensao desta tematica;
afinal sera possivel olhar para o desenvolvimento da leitura sem nos determos no
desenvolvimento da escrita? De que maneira?

E no movimento de indagagao-reflexdo-indagacio que a professora Ana vai
conduzindo a discussao, a fim de que as proprias professoras, nesse processo
coletivo e colaborativo de refletir diretamente sobre seus fazeres em sala de aula,
possam chegar a novas/outras possibilidades de intervencdo e avaliacdo no
trabalho de aquisicdo e desenvolvimento da habilidade de leitura que realizam

com seus alunos.

entrelinhas; estratégia de verificacdo: refere-se ao controle das demais estratégias, permitindo ao leitor
confirmar as especulacdes realizadas.
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(Itala - Professora da 1° série B): “Por exemplo, uma crianca hoje que consegue ler:

melancia, palhaco, casa — é uma crianca que estd decodificando e que até atribui sentido,

aquilo gue ela estd lendo em algum momento, agora dai a fazer a leitura de uma frase com

compreensdo é outra coisa!”

(Ana — Coordenadora do grupo): “Entdo, o que a gente faz na escola, a gente quase

sempre _associa _as duas aprendizagens porque a gente ndo vai ensinar o0 _ano _inteiro

alguém a ler e depois no proximo ano a escrever, a gente faz tudo muito junto, agora

quando vocé mostra para ela: olha aqui tem um texto, é aqui que vocé vai ler isso, ndo é

nas figuras, € nessas letras, tal, vocé vai trabalhar com a leitura.”

(Monica — Professora da 2° série B): “O que eu estou falando é o seguinte, a Cidinha que

lembrou, se a gente aprende a ler antes de aprender a escrever, e as criancas dai estdo

sildbicas com valor sonoro, significa que elas estdo um pouco mais avancadas nesse

processo de leitura, entdo a gente tem que fazer algum tipo de associacdo que elas sdo

capazes de demonstrar na escrita o gque elas sdo capazes de ler”.

(Ana — Coordenadora do grupo): “O que vocé esta dizendo é, a gente olha primeiro para

a escrita da crianca para poder avaliar a leitura?”

(Monica — Professora da 2° série B): “Ndo, a escrita jd é uma interpretacdo de que hd um

processo de leitura da lingua.”

(ftala — Professora da 1° série B): “Entdo, o meu grande entrave é esse da leitura, porque

a escrita eles dominam super bem, o processo da escrita, agora o processo da leitura tem

peso principalmente com os sildbicos, porque os pré-sildbicos, eles fazem aquela leitura

globalizada e acabou né. Chuta tudo né, e vai embora. Agora o sildabico, como ele tem

valor sonoro eles empacam nas palavras, que as palavras acabam tendo mais letras do que

aquilo que ele domina, ai eu ndo consigo fazer essa afirmacdo.”
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Conforme podemos observar, nessas ultimas falas, a grande dificuldade
das professoras em estabelecer tais critérios, a fim de olhar especificamente para
a leitura, consiste exatamente no fato destas duas habilidades serem trabalhadas
em conjunto — pelo menos, € 0 que se espera — e por iSSO Mesmo recorrem ao
diagnéstico das hipbéteses de escrita para também diagnosticar a leitura.

Para compreendermos melhor o que estd em jogo, neste momento da
discussdo, cabe fazermos alguns esclarecimentos no que se refere a
aprendizagem da leitura.

A compreenséo da leitura

depende da relacao entre os olhos e o cérebro, processo este que ha
longos anos os estudiosos procuram entender, sendo que nas Ultimas
décadas houve um avanco significativo nesta area de pesquisa, mas que
ainda nao possibilitou inteira compreensdo acerca da complexidade do
ato de ler (SOLIGO, 2005, p.01).

Cabe ainda destacar que conforme sugere Soligo (2005) aquilo que os
olhos véem depende muito do conhecimento prévio que se tem daquilo que se
propde a ler; assim, quanto mais os olhos puderem se apoiar no significado, ou
seja, naquilo que faz sentido para quem vé, maior a eficacia da leitura. (...) Em
outras palavras, poderiamos dizer que a gente vé o que a gente sabe (Ibidem,
p.02).

Nesse sentido, a leitura vai além do texto, seja ele qual for, e comeca
antes do contato com ele. A anélise desta imagem nos permite a significacao de
um outro saber: tomar o texto como ponto de chegada e partida no processo de
aquisicao da leitura. Assim, o leitor assume um papel atuante, deixando de ser um
mero decodificador ou receptor passivo. E é exatamente por este motivo que se
da a aprendizagem da leitura, uma vez que enquanto pratica social € sempre um

meio para se atingir determinado objetivo.

A leitura € um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
construgdo do significado do texto, a partir do que esta buscando nele, do
conhecimento que ja possui a respeito do assunto, do autor e do que
sabe sobre a lingua — caracteristicas do género e do portador do sistema
de escrita... Ninguém pode extrair informagdes do texto escrito,
decodificando letra por letra, palavra por palavra (SOLIGO, 2005, p.04).
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Diante do exposto é possivel depreender que, ao contrario do que as
professoras acreditavam, ou seja, que é o processo de escrita que indicia o
desenvolvimento da leitura na crianga, mesmo sabendo que a leitura acontece
primeiro, como vimos claramente na fala da professora Mbnica, o que ocorre é
justamente o oposto. E no processo de leitura que a crianca desenvolve, que
conseguimos encontrar indicadores precisos acerca do préprio desenvolvimento
da escrita, isto é, do modo como estdo construindo suas hipéteses de escrita,
tomando aqui o ato de aprender a ler, uma importancia tamanha no processo de
alfabetizacao.

Conforme o exposto, buscando questionar algumas concepgdes ja
cristalizadas historicamente nas praticas de leitura e escrita que acompanhamos
ao longo da histéria da educacao brasileira, presentes em alguns momentos no
discurso de nossas professoras, € que a professora Ana procura mediar a
discusséao, instigando as professoras a construir uma concepcao de leitura que,
realmente, esteja voltada para essa perspectiva de compreensao e significacao
do mundo e da realidade nas quais os sujeitos estao inseridos.

As falas que seguem nos confirmam tal interpretagao:

(Ana — Coordenadora do grupo): “Olha a diferenca do que eu estou falando, uma coisa é
vocé escrever isso aqui para a crianga, certo? E ai vocé escreve com todas essas letras,

certo? E ai vocé diz para ela: o que estd escrito aqui? Entdo ela decodifica. Ai vocé diz o

que é isso? Ela diz: ndo sei. O que a gente diz? A gente diz que ela sabe ler? Ela pode

dizer: A-VI-AQ, avido. Que é isso? Ndo sei. A gente pdra aqui ou a gente exige dela a

compreensdo da palavra?”

(Itala — Professora da 1° série B): “Esse é o grande entrave, a gente avalia mais a escrita

do que a leitura, entdo nessa altura do campeonato a gente ndo estd, eu pelo menos, a

gente ndo estd tdo preocupada com a leitura e sim com a escrita.”’

(Ana — Coordenadora do grupo): “Vocé estd dizendo que isso ndo é objeto, vocés ndo

estdo voltadas para isso?”
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(Itala — Professora da 1° série B): “Ndo. Nos ndo estamos treinadas para isso”.

(Ana — Coordenadora do grupo): “E interessante, né? Porque se a leitura é uma coisa tdo
importante, entdo como é que vocé pode avaliar essas criangcas se vocé, eu estou

entendendo assim, Itala, se eu entendi bem o que vocé estd dizendo é: a gente ndo tem

ensinado as criancas a ler. Vocés estd ensinando muito mais as criancas a escrever.”

(Itala — Professora da 1° série B): “Vocé até ensina a fazer a leitura, quando vocé dd um

texto na lousa, ele tem que ler junto com vocé, vocé pdra e todo mundo tem que parar ali

naquele pontinho, vocé pergunta para todos os colegas e ele vai ld e faz aquela famosa

leitura instrumental, tudo bem, mas isso ndo é o objeto de preocupacdo, o objeto de

preocupacdo é a escrita, é se ele teve avanco, se ele saiu do sildbico, se ele jd estd

alfabético, entendeu? Essa é a preocupacdo nossa’.

(Ana — Coordenadora do grupo): “Entdo como é que vocés vao avaliar a leitura?”

(Adriana — Orientadora Pedagogica): “Vocé faz aquela relacdo, ele estd reconhecendo as

letras escritas, entdo quer dizer, é isso que eu estou querendo dizer, que a gente entende

por leitura.”

(Ana - Coordenadora do grupo): “E o jeito de vocés olharem para a leitura, guando vocé

diz que uma criangca sabe ler, vocé diz que tipo de conhecimento ela detém, que tipo de

conhecimento essa criangca se apropriou, ler ao final de tudo. O interessante desta

atividade que vocé trouxe é que isso jd seria um inicio para um avanco numa intervencdo,

que é mais ou menos o raciocinio de avancar na escrita, entdo é um caminho, ndo estd

errado, entendeu? Ele ndo estd lendo, mas e agora? E agora, a partir das formas que vocé

estd trabalhando ele vai avancando, entdo, eu acho que assim, ler coisas para as criancas,

ndo vai pedir para eles lerem, mas vocé fazer a leitura.”
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(Itala — Professora da 1° série B): “Isso é uma pratica didria minha. E o hordrio da

leitura.”

Mesmo apresentando uma imensa dificuldade em realizar intervengcées no
que concerne ao desenvolvimento da leitura na perspectiva que buscamos
defender, conforme visto na fala da professora ftala, de maneira talvez até
intuitiva, as professoras vao realizando algumas tarefas com o objetivo de chamar
a atencdo dos alunos para a importancia da leitura, como é o caso de itala, que
prioriza em suas aulas um momento para a leitura, onde diariamente, inicia a aula,
contando (lendo) uma histéria para seus alunos, permitindo, em sala, uma outra
visdo de leitura: um momento prazeroso em que € possivel imaginar, fantasiar, ao
contrario de praticas tradicionais em que o momento da leitura consiste num
momento verificatorio para saber se a crianga decodifica tudo o que esta escrito.

Ao perceber a necessidade de se aprofundar sobre este aspecto e
compreender melhor algumas diferencas que ha entre o desenvolvimento da
leitura e o desenvolvimento da escrita, mesmo sabendo que sdo duas dimensdes
de um mesmo processo, a professora denuncia uma determinada lacuna no seu
préprio processo de formacdo, quando ao responder o0 questionamento da
professora Ana sobre o porqué nao avaliam o trabalho que realizam na sala de

aula no que se refere a leitura, ndo olham para esta dimensao com mais

profundidade [tala responde: ‘Ndo. Nés ndo estamos treinadas para isso.” E em

seguida acrescenta: “(...)_isso ndo é o objeto de preocupacdo, o objeto de preocupagdo é

a escrita, é se ele teve avanco, se ele saiu do sildbico, se ele jd estd alfabético entendeu,

essa é a preocupacdo nossa’.

A resposta da professora nos da o indicio das mazelas que nés,
professoras da Educagcao Basica, carregamos conosco, ainda hoje, no que diz
respeito ao nosso processo de formacao, de modo mais especifico, a caréncia na
formacao das professoras/professores que trabalham com a alfabetizacdo. No
entanto acreditamos que tal caréncia estabelece uma direta relagdo com o proéprio
processo de constituicdo da profissionalizacdo docente, mesmo vivenciando, nas

Ultimas décadas, a mudanca de paradigma quanto a natureza do trabalho
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docente: o aumento de estudos e pesquisas que concebem o professor enquanto
um sujeito autbnomo, reflexivo (Schén, Shulman, Zeichner, Alarcao entre outros),
gue mobiliza e produz saberes e conhecimentos préprios de sua profissao.

Esta mudanca de paradigma, de certo, redimensionou processos e
concepgoes relacionados a formacéo inicial e continua de professores, a partir da
analise das praticas docentes inscritas no cotidiano escolar. Essa perspectiva nos
leva a uma nova compreensao do proprio processo de formacao e constituicao da
identidade docente, reconhecendo este processo como um continuum em
permanente desenvolvimento; afinal, a educagdo é um processo que se prolonga
por toda a vida (Garcia, 1997).

Diante do exposto, o0 que temos buscado enquanto profissionais da
educacdo, de modo geral (professores, pesquisadores, formadores de
professores) é de fato entrelacar cada vez mais 0s nossos processos formativos
ao nosso contexto de trabalho, como bem aponta Canario (2006, p.67):

A partir do momento em que a articulacdo ou, até mesmo a coincidéncia
entre situagdes de formacao e situagdes de trabalho, tende a ser uma
preocupagdo comum a formacdo inicial e a formagdo continua, o
exercicio da pratica profissional deixa de ser visto como um simples
momento de aplicagdo, para passar a constituir um dos pélos de um
processo formativo baseado na alterndncia. Alternancia entre teoria e
pratica, entre situacdes de formacdo e situagbes de trabalho, entre
lugares fisicos, entre momentos de formalizacdo de aprendizagens
adquiridas pela experiéncia e momentos de mobilizacdo dos saberes
formais construidos em situacdo de formagdo. Aquilo a que chamamos
de alterndncia pode, pois, ser sintetizado em um movimento de
permanente vaivém entre momentos e lugares de aprendizagem por via
experiencial e momentos e lugares de aprendizagem por via simbdlica.

No entanto, mesmo diante deste horizonte de possibilidades, no que diz
respeito a melhoria da qualidade do processo de formacao docente e do trabalho
docente que se realiza no interior da escola, ha muito que se fazer para de fato
materializar tais possibilidades, tornando concreto um dos nossos principais
objetivos: a melhoria da qualidade do processo ensino-aprendizagem oferecida
nas escolas, principalmente nas escolas publicas, que de fato contribua para a

diminuicao das desigualdades sociais que tanto nos acompanham.
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Por fim cabe destacar que, neste fragmento e no que foi possivel
depreender da analise realizada, encontramos os indicios desta mudanga rumo a
concretizacao de um processo de formagao docente que articule teoria e pratica,
espaco-tempo de formacdo com espaco-tempo de trabalho. Processo este,
extremamente fecundo de préaticas colaborativas entre os profissionais da escola
como um todo e, entre os profissionais da escola e os profissionais da
universidade que se permitem nesta “empreitada”.

Mas, para além destas tantas brechas que vao sendo criadas no movimento
vivenciado na E.M.E.F “Padre Silva”, um outro saber, fundamental, e a nosso ver,
emergente na construcdo deste espaco-tempo de formacdo, quanto a prépria
mudanca da relacdo que os professores e a escola passam a estabelecer com o
saber e 0 conhecimento, o que pelo principio da alterndncia defendido por
Canério, passam também a admitir o ndo saber, o aprender continuamente.

Parafraseando Anténio Machado, se € no caminho que aprendemos a
caminhar, temos uma pista importantissima a seguir nesta caminhada em busca
de uma qualidade de ensino e estreitamento do abismo social que junto com
nossos alunos nos deparamos: a escola sé se transformara quando transformar a
relacdo que o aluno estabelece com o saber, compreendendo-se como sujeito
ativo neste processo, mas, para isso, € preciso que o professor também altere a
sua relacdo com o saber e também se veja enquanto produtor de saberes
(Canario, 2006).

*kkkk

Segue o0 conjunto de saberes e/ou conhecimentos que puderam ser
interpretados como saberes e conhecimentos produzidos, mobilizados e
significados em funcao deste contexto especifico, no espago-tempo do GT-2.

e Consideramos enquanto saberes produzidos e elaborados no préprio
grupo a partir do movimento de discussao, reflexao e mobilizacao de

outros conhecimentos, realizados pelos envolvidos no grupo:
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A compreensado do quao importante € assumir uma concepc¢ao de leitura que
tenha como principio ensinar ao aluno a compreender o mundo, a partir da
leitura da palavra, ou seja, a aprendizagem da decodificacdo do cddigo do
sistema de escrita deve ocorrer atrelada a aprendizagem de atribuir significado
e sentido aquilo que se 1€;

A compreensao da importancia de construirmos na escola espagos que cada
vez mais privilegiem o proprio processo de formacado docente, a partir das
proprias necessidades geradas pelo grupo, percebidas no movimento de
didlogo, partilha e reflexdo acerca da prépria pratica docente;

A compreensdo de que ao definirmos critérios para avaliagdo do
desenvolvimento da habilidade de leitura de nossos alunos ha que se olhar
para a questdao do desenvolvimento de estratégias de leitura.

Consideramos enquanto conhecimento mobilizado pelas professoras a
partir do seu préprio processo de formacao:

A compreensdo do processo de desenvolvimento da escrita a partir dos
estudos da psicogénese da lingua escrita, ressaltando o fato de que as
criangas, no processo de alfabetizacdo, passam por uma continua construgao

e ressignificacao dos conhecimentos acerca da lingua.

Consideramos enquanto saberes produzidos e mobilizados a partir do
préprio movimento de analise dos dados:

A compreensao do principio da alternancia (Canario, 2006) como um aspecto
fundamental a ser considerado no nosso processo de constituicdo docente, ou
seja, a constituicdo docente é necessariamente marcada pela alternancia entre

0 saber e 0 ndo saber docente nos tornando conscientes que assim como
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nossos alunos, também estamos inscritas num permanente processo de

aprendizagem.

Fragmento 2: PROJETANDO NOVAS REALIDADES - A DISCUSSAO SOBRE
CICLOS E A ORGANIZACAO DAS TURMAS PARA 2006

O tema tratado no encontro do GT em 28/11/2005, que dizia respeito a
substituicdo do sistema de seriagdo nas séries iniciais para o sistema de ciclos, ja
constando nessa mudanga a organizacao da escola em nove anos, foi definido
pelas professoras, a fim de dar continuidade as discussdes sobre os ciclos que ja
vinham realizando no TDC, desde o més de outubro. Embora o grupo ja houvesse
estabelecido alguns encaminhamentos sobre como pretendia organizar as turmas,
bem como o que estavam entendendo desta nova proposta, ainda sentiam a
necessidade de buscar outros aportes tedricos e também experiéncias de outros
contextos e realidades em relacdo aos ciclos, contando, assim, com outras
contribui¢des, outros olhares e outras possibilidades.

Um dos professores coordenadores do GT e professor da Faculdade de
Educacao, o professor Guilherme, que acabava de vir de um evento cientifico cuja
tematica era justamente esta, visando contribuir com o processo de reflexéo
instaurado na escola acerca desta nova organizacao dos tempos escolares, se
propds entdo a preparar para 0 grupo uma pequena apresentacao acerca dos
principais pontos abordados neste congresso, a listar:

- Avaliacao prospectiva: com o que a crianca ja sabe o que é possivel ela
aprender?

- Ampliacédo do tempo para a aprendizagem;

- Variedade de experiéncias e praticas inovadoras;

- Curriculo relacional: partir das experiéncias e vivéncias dos alunos para
se chegar ao conteudo formal;

- Aprender a aproveitar o tempo para a aprendizagem;
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- Privilegiar contetudos que fagcam sentido para a crianca. A permanéncia
do conteudo na escola € o que permite construir os diferentes modos de
saber;

- Estratégias diferenciadas para um mesmo curriculo;

- O trabalho com praticas inovadoras e diferenciadas vai exigindo das
professoras, conhecer e aprender mais coisas e estudar mais;

- O sujeito do conhecimento processa o préprio processo de produgédo do
conhecimento. E quando a professora ndo sabe, ela se permite
aprender junto com a criancga;

- Nao é possivel conhecer a crianca ficando com ela somente no espaco
da escola;

- Muitos dos conhecimentos que as criancas tém sobre o mundo estao
lastreados em coisas que nao compreendemos € que € preciso

compreender.

A apresentacdo destes aspectos como relevantes para se pensar tal
questdo, de certo modo, potencializou algumas das reflexdes produzidas no

encontro, onde destacamos as seguintes falas:

(Clarice — Professora da 4° série A) — “Vai virar, seis, sete e oito. Seis anos de idade, sete

anos de idade e oito anos de idade. A prefeitura se pauta na idade. E ai é uma coisa que a

gente queria isolar, por isso ndo avancamos muito nessa discussdo’.

(itala — Professora da 1° série B): “A prefeitura vem com uma orientacdo de organizar por

idade, mas € isso que a gente td querendo burlar, e construir novas formas de organizacdo.

Porque a gente acha que ndo tem que se basear por idade, tem que se basear por

desenvolvimento, independente da idade, por autonomia. Oficialmente sdo dois tempos.

Como nos estamos transgredindo, trés.”

(Ana - Coordenadora do grupo): “Dois tempos por qué?”
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(Itala — Professora da 1° série B): “Porque o ciclo é formado por trés tempos, e aqui nés
fomos orientadas a fazer dois tempos, que seriam a série iniciante, que é o tempo um e o
tempo trés, que é a Segunda série, pois o que se pediu é para ndo reter ninguém na 1° série
este ano. Pegaria as primeiras e segundas séries do mesmo jeito. SO que a gente sabe que
vai receber criancas que ndo estariam neste tempo um e temos crian¢as da primeira que
também ndo, pois jd sabem coisas que lhes permitem sair do primeiro tempo, mas ainda é

o suficiente para ficarem no tempo trés.”

(Ménica — Professora da 2° série B): “E a orientacdo que a gente recebe. Na verdade,

especialmente na nossa_escola com a quantidade de criancas que a gente tem aqui,

portadoras de condicoes de aprendizagem especiais, condicoes sociais especiais, a gente

tem que reorganizar a partir da necessidade da escola, mesmo qgue no sistema permaneca a

divisdo por idades. Inclusive, uma das propostas das professoras do primeiro dos trés

tempos é a de fazer um rodizio entre elas no trato das criancas, na orientacdo das

criancas. Para garantir que essa crianca receba a atencdo e esse olhar de todos.”

(Mabel — Diretora): “Dividir as classes por cores.”

(Ana — Coordenadora do grupo): “Tem que mudar muita coisa. A logica tem que ser

outra’.

(Mabel - Diretora): “A lgica por desenvolvimento ndo é uma légica por idade. E por

autonomia, s6 que ndo é por conteuido é por conhecimento.”

(...)

(Sheila — Professora da 4° série B): “Mas também se ndo houver mudanca de paradigma
vai acontecer igual aconteceu no estado. A mde chega pra gente e fala assim: ‘A sua

escola passa ou nao? ’”.
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(Monica — Professora da 2° série B): “E, entdo... Se vocé ndo muda o paradigma, viram

ciclos mal interpretados.”

(Guilherme — Coordenador do grupo): “E por isso que o conjunto de transformacdes tem

que ser também no conjunto de prdticas, e mais do que um conjunto de prdticas. Vocé tem

que quebrar algumas historias, algumas tradicoes.”

(Clarice — Professora da 4° série A): -“ Se nos tivermos clareza do que a gente quer e

disser: “esse serve pra nos e esse ndo serve’, pra nos ndo vai servir’’.

(Ana — Coordenadora do grupo): “Uma coisa que eu gostei muito da gente ter conversado

semana passada e acho que isso refletiu também nessa transgressdo de vocés foi o fato de

a gente poder entender que em outros lugares, como o Guilherme trouxe a compreensdo do

que é o ciclo foi acontecendo durante o processo. E essa coisa assim de ‘Nos queremos. Td

tudo escrito no papel, mas nés vamos mudar’, isso fortalece bastante o grupo, de falar:

‘Nao foi assim em outros lugares, porque a gente vai fazer? ’”

(Sheila — Professora da 4° série B): “Mas eu acho, Ana, que essa transgressdo a gente estd

aprendendo a fazer por conta desse projeto que a gente tem aqui. Eu aprendi a pensar na

reflexividade como funcional para a educacdo”.

Consideramos estas falas extremamente marcantes e significativas sob o
aspecto da mudanca e da emergéncia de praticas docentes enquanto praticas que
se constréem e se transformam no préprio cotidiano da vida social. Afinal, ocorrem
a partir das necessidades de um sujeito situado social e historicamente, nos
permitindo dizer que nestas experiéncias, o professor vai imprimindo ao seu
trabalho uma direcéo prépria, que ao se dar de maneira coletiva e compartilhada,
o torna capaz de enfrentar os desafios do processo ensino-aprendizagem e da
prépria educacao como um todo.

Zeichner (2002) nos ajuda a compreender este movimento ao nos dizer que

0 pronunciamento acerca das mudangas no ensino, bem como as exigéncias
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decorrentes deste processo nao sao suficientes para alterar o que acontece
cotidianamente nas salas de aula e nas escolas, se os professores resistirem ou
subverterem tais mudancas. Nesse sentido, as mudancas qualitativas nas acdes
educativas que se desenvolvem nas salas de aula s6 ocorrerdao quando 0s
professores também se virem como agentes neste processo.

Fato que corroborou com tal perspectiva foi a analise presente em um
relatério sobre os programas de formagao de professores bem-sucedidos ao redor
do mundo, apresentados por Craig, Du Plessis, Henning e Kraft (1998 apud

Zeichner, 2002). Conclui que:

Nos casos em que os professores foram envolvidos de um modo ativo na
definicdo e interpretagdo das reformas de suas préprias escolas,
curriculo, pedagogia e salas de aula, até mesmo aqueles com niveis
minimos de educacdo e preparacdo sao capazes de mudar
drasticamente seu comportamento docente, o ambiente da sala de aula,
e de aumentar a realizacdo de seus estudantes. De modo contrario,
quando os professores sdo ignorados, ou quando as reformas vém de
cima e ndo estado conectadas com as realidades cotidianas das salas de
aula e com o ambiente local, até mesmo as mais caras e bem projetadas
intervencoes tendem quase certamente, a fracassar (/bidem, p.31).

Ainda que esta reorganizacdo dos tempos escolares aqui analisada,
proposta pela Secretaria Municipal de Educacado, pareca contribuir para a
construgcdo de uma escola outra, cuja preocupagdo central realmente seja o
aprendiz e a melhoria das praticas a ele oferecidas, a definicdo das diretrizes
subjacentes a nova proposta nao passou sequer perto da escola, dando aos
professores voz e direito de participarem desta mudanca. Deste modo, mesmo
acreditando que tal alteracdo possa vir ao encontro com o que desejam, as
professoras e a equipe de gestao arriscaram-se no enfrentamento deste instituido,
fazendo valer os principios e pressupostos de trabalho, a realidade e o contexto
desta escola especifica, os saberes e conhecimentos de sua comunidade e,
mesmo, num momento de duvidas e incertezas quanto ao modo de como
conceber, na pratica, os ciclos de formagdo, assumem que a mudancga s6 tem
sentido, se esta vier a servico dos alunos e da melhoria da qualidade do ensino.
Vemos isto muito bem representado ao longo da discussdo, mas especialmente

205



sublinhado na fala da professora Clarice quando afirma que Se nds tivermos clareza

do que a gente quer e disser: “‘esse serve pra nos e esse ndo serve’’, pra nds ndo vai servir.

Mas, bem sabem nossas professoras que para transgredir € preciso
alternativas que, de certo modo, fundamentem suas decis6es e lhes ajudem no
ambito da acdo a realizar praticas realmente inovadoras e que levem em
consideracao os aspectos tao discutidos e defendidos por elas, tanto no GT de 12
a 42 série, quanto no TDC de 12 e 22 séries e mesmo em suas proprias acoes em
sala de aula. Quando apontam como um dilema — discutido na imagem de
experiéncia 1 — o fato do processo de aprendizagem ter que se dar num
determinado tempo, ja definido e controlado, ao passo que cada crianga tem um
ritmo e um tempo préprio, sendo essencialmente necessario a ampliacado desse
tempo de aprendizagem, buscam no movimento de leitura e estudo de alguns
textos, na troca de experiéncias de praticas bem sucedidas, na direcdo do que se
esta definindo como principio, na escuta de experiéncias outras, em se arriscarem
a acbes inovadoras (como demonstram na proposta do grupo de apoio), a
construcéo deste novo modelo de organizacao do tempo escolar: abrindo-se para
o desafio da implementacao dos ciclos de formagao.

Assim, ao decidirem pela transgressdo de uma posicao instituida por um
6rgao maior, para o qual respondem, fazendo valer aquilo que acreditam, o grupo
de professoras e profissionais afirma mais um saber construido neste movimento
coletivo de reflexdo, de estudo, colaboracdo e (por que ndo dizer?) pesquisa, ao
passo que com o desenvolvimento do projeto Escola Singular: A¢des Plurais,
algumas destas professoras também se langam a trilhar na escola este outro
caminho, o de professoras-pesquisadoras. Saber construido e traduzido na
afirmacao de que a escola deve ser reorganizada em seus tempos e espacos, sim,
mas levando em consideracdo os niveis de conhecimento e autonomia de cada
crianca, suas necessidades e singularidades, e ndao simplesmente mudar a
nomenclatura que marca esta organizacao do tempo escolar, mas por tras desta
“nova roupagem”, continuar com a mesma logica pautada na idade cronoldgica
como se todas as criangas se desenvolvessem exatamente da mesma forma e no

mesmo tempo e ritmo.
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Quando a professora itala coloca “a gente acha que ndo tem que se basear por

idade, tem qgue se basear por desenvolvimento, independente da idade, por autonomia”

nos permite aludir a atribuicdo de sentido e significado por parte da professora,
acerca de uma determinada concepgdo de desenvolvimento da qual se apropria:
um conhecimento sobre o que significa falar em desenvolvimento por autonomia
talvez até mobilizado a partir de uma prépria experiéncia tida no GT, uma vez que
a primeira discussao tedérica que se fez neste grupo, em marco de 2004 (conforme
consta em meus registros de pesquisa), foi sobre a questdo das concepcbes de
desenvolvimento e aprendizagem, tendo como base o texto de Smolka, Fontana et
all (1994), denominado “A questdo dos indicadores de desenvolvimento:
apontamentos para discussao”.

Segundo estas autoras, a prépria palavra desenvolvimento traz em si
diferentes nogdes e concepcdes que foram delineando os seus significados e,
consequentemente, incorporando-se aos usos sociais decorrentes do conceito.
Passando por diversas correntes e épocas ao longo da histéria, a definicdo do

conceito desenvolvimento passou a anunciar uma idéia de

processo temporal, universalmente similar, continuo, acumulativo e
progressivo, no qual o individuo nas sociedades humanas passa das
formas mais simples e indiferenciadas de comportamento e de
organizagado para formas complexas, aproximando-se sucessivamente,
de uma configuracdo que é tomada como norma: o ideal de individuo
adulto na sociedade liberal da Europa Ocidental, considerado como ponto
maximo do progresso humano (SMOLKA, FONTANA et all, 1994, p.72).

Aqui, € possivel destacar esta concepcao inscrita no conceito de
desenvolvimento, como mais um dos pilares que sustentaram o modelo autoritario
de transmissdo de conhecimento predominante ao longo da histéria da educacao
e da escola enquanto instituicdo social, contribuindo para a emergéncia de
estigmas e preconceitos materializados em posturas, relagbes e praticas
segregadoras.

Mas no inicio do século XX, o conceito de desenvolvimento defendido pelas
teorias psicoldgicas nao fica imune as novas elaboracées tedrico-metodoldgicas
nas Ciéncias Humanas, entre estas elaboragdes, o0s pressupostos do
materialismo-histérico, alertando para as influéncias da cultura sobre o
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desenvolvimento humano, provocando um redimensionamento do conceito que
passa a conceber a histéria e a cultura como integrantes e constitutivas do
funcionamento mental (Smolka, Fontana et all , 1994).

E com base nesta perspectiva que se constrdi um novo sentido para o
conceito de desenvolvimento que, ao contrario, de ser reduzido a uma
acumulacao gradual de mudancas isoladas, integrante de um processo evolutivo,
se respalda, sim, por uma orientacao temporal, mas nao uniforme. Implica aqui em
olharmos para o desenvolvimento enquanto variagdo, oscilacdo, ritmos
diferenciados, descontinuidade, transformacbées, que marcam os saltos
qualitativos nos modos de agir dos sujeitos, estando fundamentalmente
relacionados as condicoes de vida e a apropriacao das praticas culturais. Assim, é
neste processo de desenvolvimento, deste modo concebido, que o sujeito vai se
constituindo de maneira singular (/bidem, 1994).

Isto posto, em face ao contexto vivenciado e analisado, arriscamos a
afirmar que é esse o conceito de desenvolvimento, apontado acima, no qual as
professoras procuram se pautar nesse novo desafio, conceito que permite romper
com a légica da escola e com as préprias diretrizes e orientacées determinadas
pela Secretaria de Educacao, dando a ver a forca das palavras da diretora Mabel,

ao dizer que “A Idgica por desenvolvimento ndo é uma légica por idade. E por

autonomia, s6 _que ndo é por conteiido é por conhecimento.” E das palavras da

professora Ménica quando afirma: E, entdo... Se vocé ndo muda o paradigma, viram

ciclos mal interpretados.

Em linhas gerais, a discussdo que aqui foi objeto de nossa analise nos
possibilitou evidenciar de que maneira, no interior da escola, se faz possivel
mobilizar e significar saberes e conhecimentos, bem como produzir novos
saberes, a servico de um objetivo comum, sendo este um processo que demanda
disposicdo das professoras para ouvir umas as outras, disponibilidade e tempo
para se aprofundar e estudar aquilo que ainda ndo compreendem, espaco-tempo
para questionar e refletir sobre as experiéncias e praticas docentes na sala de
aula, mas também as propostas e diretrizes que vém dos 6rgaos superiores a

escola .
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Nesse sentido, € no movimento de se debrugar de modo critico e reflexivo
sobre a dindmica pedagégica — inscrita num contexto social mais amplo —
buscando teorizar a seu respeito, tendo sempre como referéncia a pratica
cotidiana, a positividade da escola, que os professores e mesmo toda a equipe de
profissionais da escola (diretores, orientadores e coordenadores pedagdgicos,
funcionarios, pesquisadores, entre outros) vao construindo diferentes formas de se
relacionarem com o saber, tornando-se capazes de questionar este cotidiano do
qual fazem parte e sua relacdo com a sociedade, em geral, ampliando de certo
modo, a percepcao que tém de si mesmos, de seus pares e de seus alunos,
enquanto sujeitos que elaboram e reelaboram saberes e conhecimentos (Esteban
e Zaccur, 2002)*.

Por fim, encerramos a analise deste fragmento e também desta imagem,
em que tanto a constituicdo das imagens como as proprias compreensdes que
delas pudemos depreender se fazem sempre inacabadas e inconclusas, abertas a
possibilidade de novos contornos, olhares e percepgbes. Assim, para finalizar
consideramos por bem trazer as palavras do professor Guilherme, ditas neste
encontro analisado e que nos parecem tao bem traduzir em resposta e retorno ao
processo de formacgédo e constituicdo docente, destas nossas professoras, e que

buscamos ao longo desta analise construir:

(Guilherme — Coordenador do grupo): Dar esse sentido que vocés estdo dando. A partir

daquilo que vocés leram, que vocés estdo entendendo, tudo pelo processo de formacdo da

leitura e da escrita das criancas. Isso eu acho importante. Quer dizer, é tomar os proprios

conhecimentos e saberes e fazer valer face aquilo que vocés compreendem que é possivel

diante da comunidade que estd aqui. Isso é o que eu acho que é fundamental. O que é

bonito no trabalho é exatamente isso: é dar poder ao conhecimento que as professoras

estdo produzindo e ao mesmo tempo a propria limitacdo historica que elas tém com essa

formacdo que elas tiveram. Isso é muito bonito, né? (...) Quer dizer, o que o ciclo de

formacdo corresponde é muito parecido com o que vocés fizeram aqui nesse ano. Que é

¥ Vale lembrar que o objetivo do projeto “Escola Singular: A¢des Plurais”, desde o inicio, foi a promogdo da
reflexividade dos professores, assim, essa postura critica e reflexiva que, aos poucos, a equipe escolar foi
construindo, é fruto do trabalho intencional de todo um grupo de profissionais envolvidos.
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fazer o trabalho mais conjunto, em conjunto com as criancas para, ao compreender as

proprias diferencas, tomar as diferencas de formacdo de cada um e com isso contribuir

com aquilo gque vocés conhecem de cada crianca.

*kkkk

Quanto aos saberes e conhecimentos que emergiram neste fragmento,

cabe destacar:

Consideramos enquanto saberes produzidos e elaborados no préprio

grupo a partir do movimento de discussao, reflexdao e mobilizacao de

outros conhecimentos, realizados pelos envolvidos no grupo:

A compreensao de que a escola deve ser reorganizada em seus tempos
e espacos sim, mas levando em consideragdo 0s niveis de
conhecimento e autonomia de cada criangca, suas necessidades e
singularidades;

A compreensao de que ao conceber a escola a partir desta ampliacdo
do tempo para aprendizagem, conseguimos, de certa forma, alterar esta
relacdo do sujeito com o conteudo previsto no curriculo, para uma

relacdo do sujeito com o saber e 0 conhecimento.

Consideramos enquanto conhecimento mobilizado pelas professoras a

partir da leitura e estudo e reflexao acerca de determinadas teorias,

textos e artigos cientificos e académicos:

A compreensdo de uma concepg¢do de desenvolvimento numa
perspectiva que considera as variagdes, oscilacbes, ritmos
diferenciados, descontinuidades, transformacdes, que marcam os saltos
qualitativos nos modos de agir dos sujeitos, estando fundamentalmente
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relacionados as condicdes de vida e a apropriacdo das praticas

culturais.

*kkkk
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IMAGENS DE EXPERIENCIA 3

Leonardo Soares

Como ja dito inicialmente, no primeiro capitulo, o fato de estar formada
professora e ainda ndo ser professora era algo que me causava uma inquietacéao
muito grande, inquietacdo esta que me mobilizava para, de algum modo, estar na
sala de aula, com os sentidos todos agucados para saber “o tudo” que neste
espaco acontecia. Mesmo querendo compreender o processo de producgao,
significacdo e mobilizagdo dos saberes e conhecimentos docentes, a partir do
coletivo da escola, no lugar de pesquisadora que buscava também a
aprendizagem da docéncia, ndo era possivel conceber uma pesquisa acerca deste
processo considerando apenas as narrativas e representacées da docéncia na
sala de aula proferidas pelas docentes nos encontros coletivos. Nao que vejamos
tal aspecto como impossibilidade metodolbgica, ao contrario, pois todo o conjunto
de discussodes e reflexdes, narrativas e representacdes acerca da docéncia que se
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faz no chao da sala de aula, no chao da escola, e que, por conseguinte foi tomado
como dados da pesquisa, ja nos permitiria a realizacdo dos objetivos propostos
neste estudo.

Entretanto, neste percorrer a escola, com o olhar atento aos inimeros
fragmentos, vestigios, pequenos cacos, que dependendo do movimento feito, nos
mostravam uma determinada imagem, muitos destes fragmentos e cacos vinham
da sala de aula, nos reportavam a este espaco, impulsionando o desejo de saber
e conhecer cada vez mais este espaco primordial da acdo educativa.
Compreender melhor o movimento de circulagdo de saberes e conhecimentos
produzidos, mobilizados, significados no cotidiano escolar, nos seus espacgos-
tempo coletivos, implicava também em saber mais a sala de aula, e, para isso, era
preciso estar neste outro espago-tempo, ver o que nele acontecia. Novamente nos
lembramos dos dizeres de Soligo (2005) que os nossos olhos sé véem aquilo que
sabem, e para saber é preciso vivenciar, apreendendo desta vivéncia aquilo que
nos toca e nos passa (Larrosa, 2002).

Sendo assim, apresentamos, aqui, nosso terceiro quadro de imagens de
experiéncias, estas tecidas a partir das relacées, acoes e sentimentos vivenciados
neste outro espaco-tempo de formacgao e constituicdo docente: a sala de aula.

Neste quadro de imagens buscaremos retratar fragmentos da pratica
vivenciada por ltala, professora-alfabetizadora, em sua sala de aula, e que pude
acompanhar nos anos de 2004 e 2005. A escolha em acompanhar o trabalho da
professora ftala se deu por dois motivos: primeiramente, pelo vinculo que pude
estabelecer com esta professora no ano de 2004, quando estava na escola na
condicdo de colaboradora do projeto “Escola Singular: Acdes Plurais” e
colaboradora da propria escola, pois havia acabado de me formar em Pedagogia e
nao tinha muita experiéncia como professora, me propondo a ajudar as
professoras no que fosse necessario e com isso também aprender.

Quando me propus a acompanhar ndo sé o GT, mas disse que gostaria de
também estar na sala de aula, colaborando de alguma forma, de imediato recebi o
acolhimento desta professora, que também acabava de ingressar da Escola

“Padre Francisco”, em uma sala com casos muito delicados de indisciplina e
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dificuldades de aprendizagem. O segundo motivo, que, na verdade, veio apenas
confirmar a escolha que ja havia sido feita é que a professora ltala participava
tanto do TDC de 12 e 22 séries quanto do GT-2, o que me permitiria, em meu
trabalho de pesquisa, olhar a producdo e mobilizacdo dos saberes e
conhecimentos docentes a partir dos movimentos de possiveis e supostos
entrelacamentos entre estes trés espacgos-tempo diferentes: a sala de aula, o
trabalho docente coletivo de 12 e 22 séries e 0 grupo de trabalho de 12 a 42 série.

Quanto ao conjunto de dados que nos permitiu a composicao deste terceiro
quadro de imagens, foi construido a partir dos registros que fiz em meu diario de
campo neste periodo em que estive na sala de aula da professora itala, dos
registros de conversas que tivemos acerca das experiéncias vivenciadas e, ainda,
a partir da propria escrita da professora itala, em seus relatérios de pesquisa para
a Fapesp, exigéncia do projeto “Escola Singular: Acbes Plurais”, onde a
professora, ao refletir sobre a alfabetizagdo, o processo ensino-aprendizagem, o
trabalho diversificado na sala de aula, narra muitas de suas experiéncias, dilemas,
crencgas, saberes e conhecimentos em relacdo ao trabalho que realiza como
professora.

Fragmento 1: A SALA DE AULA DA PROFESSORA iTALA PELO OLHAR DA
PESQUISADORA APRENDIZ DE PROFESSORA

Neste fragmento trarei trechos dos meus registros de observagdo e
impressoOes tidas a partir da experiéncia de estar na sala de aula da professora
itala, em relagdo ao modo como organizava seu trabalho em sala e as relagdes e
vinculos, tanto de aproximacdo, quanto de distanciamento, que emergiram neste
processo. Vale dizer que, no ano de 2004, a professora tinha uma sala com 30
alunos e no ano de 2005 com 31 alunos. Em ambas, a professora itala trabalhou
com 12 série, onde a faixa etaria das criancas era entre 6 anos e meio e 7 anos,

havendo alguns alunos com 8 e 9 anos, que faziam novamente a 12 série.
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“Maio de 2004, converso com a Itala apés o GT e falo sobre a possibilidade de
ficar em sua sala meio periodo, uma vez por semana. Antes de conversar com a professora,
havia falado com a O.P, sobre o meu interesse em ajudar alguma professora de 1 a 4 no
trabalho em sala de aula, se possivel numa sala de 1 ou 2° série, e ela me retornou que
achava uma 6tima idéia e que talvez a 1° série da professora Itala seria uma sala que eu
poderia estar contribuindo de alguma maneira, pois era uma sala muito numerosa e com
alguns problemas de indisciplina. Entretanto, Adriana me sugeriu que conversasse com
Itala e visse o que ela achava. Assim, nesta conversa, disse que havia acabado de me
formar, e como estava trabalhando em uma escola de educacdo infantil, na coordenagdo

pedagogica, ndo tinha muita experiéncia em sala e achava que este seria um momento de

bastante aprendizagem. Prontamente, Itala aceitou a minha entrada em sua sala, mas jd no

primeiro momento me solicitou ajuda, queria que eu ficasse em sua sala para acompanhar

um aluno que fazia pela segunda vez a 1° série e tinha vdrios problemas de comportamento

e _aprendizagem, pois talvez com uma atencdo mais individualizada, o que era muito

complicado fazer com 30 alunos, ele teria mais motivacdo para participar mais nas

atividades propostas e até melhoraria o comportamento, pois era uma crianca _que ndo

conseguia ter um_relacionamento amistoso com _ninguém da sala, as outras criancas

tinham medo deste aluno, o nome dele era William.

Dia 24 de maio de 2004, minha primeira entrada na 1° série da professora Itala,
cheguei a sala as 13h00min e ficaria com eles até as 15h00min. Itala me apresenta,
dizendo que eu também era professora e que toda segunda-feira estaria ld com eles, lhe
ajudando e ajudando a todos eles. Neste primeiro dia, deixei minhas coisas no fundo da
sala, e fiquei circulando por toda a classe observando o que estavam fazendo, como ainda
ndo conhecia o William, achei que conhecendo todos os alunos, conversando um
pouquinho com um, um pouquinho com outro, seria um caminho interessante para me
aproximar desta crianga, sem que percebesse que num primeiro momento a minha

“tarefa” na sala seria acompanhd-lo. Neste momento em que cheguei, as criangas estavam

fazendo uma atividade de alfabetizacdo, onde havia o desenho de vdrias figuras e o espaco

abaixo com trés alternativas, em que teriam que escolher em qual daquelas alternativas

estava escrito corretamente o nome da figura. A sala estava organizada em duplas, e os
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alunos conversavam _constantemente uns com_os_outros, como _se_estivessem trocando

informacoes. Bom, ndo foi preciso muito tempo para que eu soubesse qguem era William,

em poucos minutos, o colega que estava sentado com ele foi até a professora reclamar que

ele ndo ajudava, nio fazia a atividade e ainda ficava atrapalhando. Itala, estava sentada

em uma _carteira_ao fundo da sala com o aluno Eduardo, fazendo esta mesma atividade,

como _se ela fosse a dupla dele, com quem ele trocaria informacoes. Eduardo era uma

crianca com diagnostico de Educacdo Especial e que apresentava muita dificuldade na
realizacdo das tarefas. Neste instante, Itala com um tom de voz bem sério e um olhar firme,
pediu para que William parasse de atrapalhar o colega, sendo sentaria sozinho. O aluno
abaixa a cabeca, finge que ndo é com ele, pega o ldpis e comeca a fazer alguns rabiscos no
caderno. Aqui achei uma oportunidade para me aproximar de William, sentei-me ao lado
dele e perguntei por que ndo estava fazendo a folhinha, ele me responde que era porque

ainda estava na lousa, apontando com o dedo. Quando olho para a lousa, vejo a marcacdo

da rotina, constando tudo o que fariam naquele dia, e a escrita de uma adivinha folclorica,

sem a resposta. Depois conversando com Itala, ela me explicou que a escrita da rotina na

lousa, iniciar a aula com a leitura de um livro de historia, copiar a advinha folclorica e

depois responder utilizando as proprias hipdteses de escrita, eram atividades didrias que

realizava, acreditando serem muito importantes para o processo de alfabetizacdo e

letramento dos seus alunos.

Voltando ao aluno William, realmente neste dia ndo houve nada que lhe
mobilizasse a realizar qualquer atividade em sala, bateu o sinal e ele foi para casa com o

caderno em branco. No final da aula, Itala me pergunta o que eu tinha achado e me diz

com um certo desdnimo ‘Vocé viu so, ele é o unico que ndo produz e eu ndo sei o que fazer

com essa crianca?’”’

(Caderno de Registro da Pesquisadora 2 — maio de 2004).

Estes primeiros fragmentos ja nos permitem pincar alguns elementos
fundamentais que compdem a imagem da sala de aula, aspectos que buscaremos
tratar um por um, mas que logo de inicio ja nos mostram como indissociaveis,
implicados um pelo outro, como os diversos fios de uma rede tecida.

Compreendemos tais elementos como sendo as relacées que, a todo
instante, sao feitas, desfeitas e refeitas: relacbes com o tempo, com o espaco,
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com o trabalho; relagdes de afeto entre seres humanos, sujeitos com histérias
singulares e a0 mesmo tempo pertencentes a uma historia social e cultural, de
certo modo, comum e compartilhada; relagdes com o ato de aprender; relacoes
com o saber e o0 conhecimento. Enfim, sdo mdultiplas e complexas relagdes que se
processam entremeadas uma pela outra, o que possivelmente marca a natureza
da acdo docente enquanto pratica social constituida, como bem aponta Tardiff
(2002), essencialmente por tensdes e dilemas, negociacdes e estratégias de
interacéao.

Inserida neste contexto, ja me deparo com o conflito desde o primeiro dia
em que estive na sala da professora ltala. Conflito marcado por uma estreita e
complicada relagao entre professora e aluno, como é possivel perceber em alguns
trechos sublinhados, e diante do conflito, de um n&o saber, tanto meu de
pesquisadora aprendiz de professora, que estava ali pela primeira vez, quanto da
professora ja um tanto desgastada por ndo conseguir atingir o aluno, mobiliza-lo
de forma que o fizesse ver sentido em estar ali junto com os colegas, junto com
ela, numa relacao de amorosidade e respeito ao préximo, de interesse com o
conhecimento que a professora pretendia ensinar e os alunos aprenderem.

Vale dizer que neste contexto, ensinar significava, portanto,

fazer escolhas constantemente em plena interagdo com os alunos. (...)
essas escolhas dependem da experiéncia dos professores, de seus
conhecimentos, convicgdes e crengas, de seu compromisso com o0 que
fazem, de suas representagdes a respeito dos alunos, e, evidentemente,
dos préprios alunos (TARDIF, 2002, p.132).

A fala da professora - ‘Vocé viu 56, ele é o iinico que ndo produz e eu ndo sei o

que fazer com essa crian¢a?’ - me marcou completamente, pois apareceu como um

desafio, de que maneira seria possivel fazer algo para mobilizar esta crianca a
querer aprender, a querer estar na sala de aula, a querer ter amigos? Passei 0
ano de 2004, juntamente com a professora itala, as professoras de educagédo
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especial Andréa e Rosana® e a pesquisadora e psicéloga Paula®, buscando
caminhos que nos fizessem encontrar as respostas a fim de favorecer a
aprendizagem dessa crianca. Todos os dias que ia para a sala da professora ltala,
suas palavras ditas no primeiro dia em que la estive vinham comigo, como se
fizessem ecos. Inicialmente, a minha tarefa era ajuda-lo nas tarefas que a
professora propunha, depois como nao viamos resultado, comegamos a propor
tarefas diferenciadas do grupo, o que também nao adiantou, sendo que, ao final
do ano, também me deixei levar pelo cansacgo e desanimo. Naquele momento nao
conseguiamos enxergar melhoras nem no comportamento, nem na aprendizagem.

O ano letivo de 2004 terminou e ndo foi possivel a alfabetizacdo deste
aluno, sendo que ficaria retido mais uma vez. A partir de algumas falas e
desabafos da professora itala em relagdo a essa crianca, dividia com ela o
guestionamento: por que sera que mesmo com tantas intervencbes, com tanto
investimento, afinal, além da professora, este aluno contava com o apoio e
acompanhamento de outras profissionais da escola, ndo era possivel verificar
nenhum avango no processo de aprendizagem dessa crianca?

Lacerda (2002), ao narrar uma de suas histérias de professora, a respeito
de alunos que também nunca pbéde explicar, assim como acontecia conosco em
relacdo ao William, faz uma reflexdo muito interessante e que nos ajuda a
compreender um pouco dessa nossa dificuldade que, as vezes, acaba ficando
bem préxima de se tornar hesitacao, na educacao de alguns de nossos alunos:

Geralmente as criancas percorrem caminhos por nds desconhecidos;
muitas vezes a impedimos de ir para ndo ser preciso ir junto com elas, ou
vamos e rapidamente e voltamos para a estrada principal, pois 0 receio
de nos perdermos em caminhos para nés ndo-percorridos dificilmente
permite que nos aventuremos muito. Informados pelo determinismo, pela

% Na Rede Municipal de Campinas hd também o cargo de professora de Educacio Especial. No entanto
buscando um trabalho que de fato potencialize a inclusdo e a articulagdo com o préprio trabalho da escola,
ndo hd classes de educacdo especial, sendo que as criangas portadoras de necessidades educacionais
especiais sdo incluidas na sala regular, contando com o trabalho da professora da classe e também da
professora de Educag@o Especial que circula por todas as classes com criangas que apresentam tal queixa e
mesmo criangas com problemas de indisciplina e que requerem uma maior aten¢do no processo de
aprendizagem.

1 No ano de 2004, a escola contava com a colaboragdo da Psicéloga e também pesquisadora Paula Saretta,
que acompanhava as discussdes realizadas no GT-2 e colaborava com o trabalho realizado na escola pelas
professoras de Educacdo Especial.
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racionalidade, neutralidade e objetividade, os instrumentos oferecidos
para a nossa formacdo ndo nos ajudam a compreender 0 que se
distancia do previsto. Porque nos formaram para separar, e, separando
para julgar. Julgando, aprendemos a escolher, e, junto a isso,
aprendemos que qualquer coisa que ndo va ao encontro de nossas
expectativas deve ser considerada um erro. Esta foi uma ligdo grande
que aprendemos na escola e pela vida afora, uma ligdo que sabemos de
cor e que, entendemos, ndo nos ajuda a sair do lugar (LACERDA, 2002,
p.79).

Talvez realmente naquele momento ndo estivéssemos dispostas a
percorrer pelos mesmos caminhos que William, talvez nao estivéssemos
preparadas a romper com algumas de nossas crencas e certezas, afinal “tentamos
de tudo” e essa crianca nao quis aprender. Sera? Estavamos diante de uma
crianga dificil, com uma experiéncia de vida também dificil e que exigia da escola,
exigia da professora e mesmo de todas nés que nos colocamos em parceria ao
trabalho realizado, algo além do que ofereciamos e do que nos propusemos a dar
a este aluno.

O que era preciso oferecer a este aluno, que pela terceira vez faria a
primeira série, caso continuasse na escola, pois diante de tanto desgaste,
deséanimo, tanto dele quanto da professora, o sentido de fazer esta crianga
permanecer na escola era algo que precisava ser resgatado. E ai, mais um saber
aprendido com a professora ltala, o saber da resiliéncia (Alves e Garcia, 1999), de
saber voltar atras, da nao desisténcia, da responsabilidade com a docéncia, com o
ato de educar, formar. Buscando se refazer enquanto professora e com a ajuda
da orientadora pedagégica e da diretora, a professora itala ndo desiste dessa
crianga e o acolhe em sua sala por mais um ano. Tentariam, professora e equipe
de gestao, encontrar algum caminho que permitisse a esse aluno aprender, ter o
direito de saber o sentido de estar na escola, de aprender a ler e a escrever e,
com isso, quem sabe, a possibilidade de outras leituras do mundo e da vida.

Assim, a primeira iniciativa, antes mesmo do inicio das aulas, foi conversar
com a familia dessa crianga mais uma vez, ouvir novamente a fala dessa mae,
sobre como era a vida dessa crianga fora dos muros da escola, para (Qquem
sabe?) tentar encontrar alguma pista que escapara aos ouvidos e olhos destas

profissionais, nas outras vezes em que a mae compareceu a escola. Acredito que
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lentamente tais pistas foram encontradas, possibilitando alguns caminhos de como
atingir esse aluno, pelo menos em relacao a aprendizagem, neste ano de 2005.

O contato com a familia desta crianga revela uma histéria de rejeicao e falta
de limites (historia esta conhecida por muitas de nds, professoras, quando
procuramos saber mais a fundo sobre as histérias de vida dos nossos alunos),
baixa auto-estima e revolta que de alguma maneira teria que ser mudada - pelo
menos na escola — e, assim, uma nova histéria comeca em 2005, na sala da
professora itala, com sua nova primeira série, tendo mais uma vez entre o grupo o
aluno William.

Encontro em meu diario de campo, alguns registros que denotam um pouco
desta nova postura que a professora itala vai construindo em relagéo a este aluno.
Neste segundo ano com ele, a professora, a partir de algumas crencas e até
mesmo intuicdo, apds tentativas inUmeras sem muito sucesso, busca na
reinvencao da sua relacdo e vinculo com esta criangca, uma nova possibilidade,
aqui mais um saber construido pela professora: quando achamos nao ser mais

possivel, & preciso saber reinventar nossas relacées com nossos alunos.

“Procurei pela Itala na semana seguinte, para conversar melhor com ela sobre o
Cosme, um aluno com paralisia cerebral e que representava um novo desafio: o trabalho
com a inclusdo de criancas portadoras de necessidades educacionais especiais.
Combinamos que neste ano eu lhe ajudaria no trabalho com essa crianga. Pergunto como

estava sendo pra ela ter o William novamente, uma vez que a experiéncia com este aluno

no_ano_anterior_havia sido tdo sofrida. A professora me }"€SD01’ld€ que _este ano, com 0

apoio da diretora, foram feitos alguns combinados com o William e sua mde, sendo que um

deles era que se ele ‘aprontasse’ alguma coisa na escola, ndo poderia mais ficar na escola

naquele dia, teria que ir embora, pois a escola era um lugar de aprender, ter amigos,

brincar, fazer coisas boas e ndo o contrdrio. Qutra estratégia que a professora me relatou,

que utilizou a fim de resgatar a confianca deste aluno, ocorreu no primeiro dia de aula

deste ano, quando todos foram se apresentar dizendo o nome, a idade e o que tinham feito

antes de entrar na 1° série. Itala combinou com William gue assim como os seus colegas

que fizeram o pré, ele também havia feito o pré antes de ter entrado na primeira série, e
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que também poderia contar essa experiéncia como os outros estavam fazendo, e foi o que

William fez, todo contente, sendo que neste momento ltala ainda falou para todos que

William era um grande amigo dela e que também esperava ficar amiga de todos da sala.”

(Registro do Diario de Campo — marco 2005).

A escola e a sala de aula ja& se mostravam diferentes para William. Havia
muito para aprender e que bom comecar este percurso sendo um grande amigo
da professora. A sala de aula, enquanto lugar de alegria, encantamento,
amorosidade (Cortela, 2000), parecia ter mais sentido para esta crianca.

Seguem adiante, mais alguns registros acerca do trabalho realizado em
sala de aula pela professora itala, nesta construgdo da sala de aula enquanto
espaco também de reinvencdo do préprio conhecimento, do curriculo, da
possibilidade de aprender e também produzir conhecimentos, saberes, encantos...

Assim, buscaremos agora olhar com mais atencdo, nesta tessitura de
multiplas relagdes presentes na sala de aula, o trabalho didatico-pedagdgico
realizado pela professora em relacdo ao processo de alfabetizacdo dos seus
alunos, no intento de ressaltar os saberes produzidos € mobilizados pela docente,
no ambito de suas agdes enquanto professora-alfabetizadora. Adianto que nestas
acOes ainda saberemos mais sobre os caminhos que William foi percorrendo ao

longo do ano, nesta tarefa de também se tornar alfabetizado.

“Voltei para a sala de aula da professora Itala, neste ano ficarei em sua sala das

11h00min as 12:30, duas vezes por semana. Gostei de acompanhar este momento inicial de

sua_aula, pois sempre quando chegava as coisas jd estavam acontecendo, jd haviam sido

feitos os combinados, a formacdo das duplas, a leitura, sabia que tudo isso acontecia, mas

ndo tinha idéia de como era a dindmica destes acontecimentos. Foi muito interessante

presenciar esse momento inicial da aula, muitas coisas me chamaram atengdo, uma vez
que indicavam uma certa peculiaridade na prdtica dessa professora na relacdo que
buscava construir com os alunos e com o proprio trabalho pedagogico que ali se realizava.

A aula foi iniciada com a escrita da rotina, onde todos acompanhavam ansiosos tentando

adivinhar o que lhes aconteceria naquele dia. Escrita a rotina na lousa, Itala perguntava
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para cada um ‘Como vocé veio para a escola hoje? ’ e cada um respondia dizendo como se

sentia naquele dia. Era muito interessante este momento, pois todos paravam para ouvir o

que outro coleguinha tinha para dizer, como ele estava naquele dia, possibilitando assim a

vivéncia de algumas atitudes como o respeito e o cuidado com o outro, com o que pensa e

sente, além de fortalecer o vinculo professora-aluno. Estratégia muito interessante, pois

envolvia a sala inteira, inclusive William. Notei que ele estava com um comportamento

diferente, ndo brigou com ninguém, realizou sua tarefa, parecia uma outra crianca. Enfim,

chega o hordrio do sinal para o lanche e tenho que ir embora, feliz e intrigada com a

mudanga do William, pelo menos neste dia em que fiquei na sala.

Aqui ja podemos destacar duas dimensbes importantes do trabalho
realizado em sala de aula: a organizacdo da rotina escolar e a sala de aula
enquanto espaco de encontros de histérias, de contar e ouvir histérias.
Comecaremos nossa analise por este segundo aspecto.

Permitir na sala de aula a construcdo de um espaco em que 0s alunos
também tenham voz, que possam expressar como conhecem e sabem a vida,
como vivem e significam o mundo, também permite a professora ocupar um lugar
de escuta, de saber ouvir seus alunos e com isso conseguir aprender mais e
melhor sobre cada um deles. Aprendizagem esta que ao ser traduzida em saber
tem o poder de auxilar-nos nas nossas proprias propostas didaticas, no
planejamento daquilo que é possivel e preciso ensinar a cada um dos alunos,
tornando nao sé preciso, mas também possivel que cada um aprenda.

Este com certeza foi um saber produzido pela professora itala em sua
experiéncia docente, e que pude aprender, mobilizando-o, reinventando-o, ndo sé
como pesquisadora, mas também como professora alfabetizadora iniciante,
quando assumi, pela primeira vez o desafio da docéncia numa sala de
alfabetizacao. Construir este espaco de dar voz aos alunos e ouvi-los foi algo
essencial na compreensdo das necessidades e potencialidades dos meus
aprendizes, no ano de 2006, saber que tem me acompanhado desde entao.

Saber dar voz aos alunos implica em aprender que também ensinamos

guando nos permitimos através dos nossos alunos, aprendermos (Freire, 1996).
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Aqui nos lembramos de Freinet (1989) quando nos ensina sobre a
importancia de oferecermos aos nossos alunos pao e rosas, ndo no sentido de
silenciar as desigualdades e injusticas sociais com medidas provisérias e pouco
eficientes, percebidas nas politicas de “pao e circo” para a populagdo, mas no
sentido de afirmar que

As criangas tém necessidade de pao, do péao do corpo e do pao do
espirito, mas necessitam ainda mais do teu olhar, da tua voz, do teu
pensamento, da tua promessa. Precisam sentir que encontraram, em ti e
na tua escola, a ressonancia de falar a alguém que as escute, de
escrever a alguém que as leia ou as compreenda, de produzir alguma
coisa de Util e de belo que é a expressao de tudo o que nelas trazem de
generoso e de superior (FREINET, 1989, p. 56).

Quanto ao outro aspecto salientado, a organizacdo da rotina diaria
(contrato didatico), como forma de organizar o tempo e o préprio espaco da sala
de aula. Lemos esta pratica da professora também na forma de um outro saber, o
saber do planejamento de uma rotina de trabalho pedagaogico.

Como afirmam Barros e Dutoit (2005), a rotina do trabalho pedagdgico
materializa, na sala de aula, as proprias intengdes educativas dos professores,
reveladas no modo como estes organizam o tempo, 0 espago, 0s materiais, as
propostas de trabalho e as proprias intervencdes que realizam.

Nesse sentido, a rotina que o professor define para sua sala de aula
também é uma situacdo de ensino e aprendizagem. Afinal, no planejamento e
estabelecimento da rotina diaria, é possivel ensinar aos nossos alunos muitas das
coisas que consideramos como fundamentais em nossas agdes. Ao priorizar,
diariamente, em sala de aula, um espacgo para os alunos contarem como estao se
sentindo, a professora também ensina o quanto é importante ouvirmos o que 0s
nossos colegas, nossos outros com quem nos relacionamos tém a nos dizer e o
quanto podemos aprender nessa experiéncia. Ao criar um espaco diario para a
leitura de uma histéria, apresentando aos alunos diversos géneros, autores,
ilustracdes, a professora itala ndo s6 amplia o repertério de suas criancas como
também ensina que a leitura tem muitos usos e fungdes, e que o ato de ler pode
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ser marcado pelo prazer e encantamento diante das palavras. Ao propor
diariamente que seus alunos respondam a uma adivinha folclérica, utilizando suas
hipoteses de escrita, os conhecimentos que tém sobre a lingua, podendo ainda
contar com informacgdes dadas pela professora, consultar o que cada colega sabe
a respeito, a professora ensina para os alunos que todo conhecimento e todo
saber, inclusive saber ler e escrever, sdo construidos e significados por eles
préprios, aprendentes, com a ajuda e parceria da professora e dos colegas.

Vejamos mais alguns registros acerca do trabalho com a alfabetizacao dos
alunos de 12 série desenvolvido pela professora itala, buscando desvelar que
outros saberes foram possiveis de ser produzidos e mobilizados.

“Saimos do TDC e jd fui com a professora Itala ao encontro dos alunos da 1° série

B, que jd estavam em fila, a sua espera. Hoje para entrar na sala de aula, havia uma senha

que a professora pedia para que todos os alunos falassem: ‘O rato roeu a roupa do rei de

Roma’. A rainha raivosa rasgou o restante”, aqueles que ndo lembravam o trava-lingua ou

qgue ndo sabiam, tinham uma chance de tentar falar novamente, assim voltavam para o

final da fila, podendo ter um tempinho a mais para prestar atencdo nos colegas e com isso

conseguir aprender/ saber de memoria a “senha do dia”. Segundo momento do dia, a

organizacdo das duplas que sentavam _juntas, este era um_aspecto que no_ano_anterior

ainda ndo havia me atentado, pois como sempre chegava apds o lanche, jd estavam todos

com suas duplas definidas, entdo ndo sabia muito bem como funcionava esta organizacdo.

Neste ano, como entrava com eles na primeira aula, parei para prestar atencdo e vi que

esta organizacdo da sala em duplas, cujos agrupamentos eram definidos pela professora

era também fundamental para a realizacdo das atividades propostas. Havia

intencionalidade na organizacdo da professora, intencionalidade esta que ficou ainda mais

evidente, quando lhe perguntei qual era o critério que utilizava para organizd-los daquela

maneira. A professora fala que organizava a turma _por agrupamentos a_partir_das

. . 52 P g
hipoteses de escrita’” de cada aluno, sendo que quem era pré-sildbico ou sildbico sem

> Novamente cabe lembrar os conceitos inscritos em cada uma das hipéteses de escrita realizada pelos alunos
no processo de alfabetizagdo: hipdtese pré-sildbica: quando a crianca ainda ndo faz o ajuste do falado ao
escrito, ndo apresenta controle na quantidade de letras que utiliza para escrever, utiliza letras do préprio
nome em combinacdes diferentes; hipdtese sildbica: quando o aluno ji consegue ajustar o falado ao
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valor ficava com alunos sildbicos com valor sonoro, aqueles que eram sildbicos com valor

sonoro com_os sildbico-alfabéticos, e os que jd eram alfabéticos, dependendo da crianca,

sentavam _com_o que estava no nivel sildbico-alfabético, mas na maioria das vezes,

agrupavam os_alfabéticos entre si, pois como jd estavam mais avancados acabavam

falando direto as respostas, ndo permitindo que o outro com um nivel menos avancado

refletisse sobre o que estavam fazendo. Além disso, Itala comenta que, para cada tipo de

agrupamento, havia um tipo de atividade, com desafios diferentes e que o tempo todo era

necessdrio_avaliar e ficar atenta para os avancos que iam ocorrendo com_cada um dos

alunos, permitindo assim, novas organizacdes nos agrupamentos. A resposta da professora

me_envolve completamente, pois comeco a perceber na prdtica o sentido real das

contribuicdes da teoria Vygotskyana sobre “atuar na zona desenvolvimento proximal”, que

eu, inclusive, jd tinha como discurso incorporado, mas ndo sabia muito bem como

incorporar este discurso (que de fato eu acreditava), na prdtica da sala de aula.

Neste mesmo dia, tive outra mostra do que significava propor desafios aos alunos e
atuar na zona de desenvolvimento proximal, onde ndo so a professora era mediadora, mas

também os préprios alunos: organizadas as duplas, Itala distribui uma folha de linguagem

para cada dupla, e de dupla em dupla vai dando as orientacdes do que teriam que fazer,

sendo que as orientacdes variavam de acordo com o agrupamento feito. Algumas duplas

recebiam apenas a folha, cuja proposta era escrever do jeito que sabiam a senha do dia,

sendo gue um escrevia e o outro falava (até esta escolha era intencional), outras duplas,

recebiam um envelope com tiras que continham os versos do trava-lingua, cuja tarefa era

colocd-los em ordem. Dadas as devidas orientacoes, Itala circula pela sala,

acompanhando algumas duplas e fazendo intervencoes. Passo a observd-la e vejo como ela

lidava com as perguntas que os alunos vinham e faziam sobre como escrevia determinada

palavra, pergunta esta que eles faziam para mim também e sem saber muito bem o que

fazer, vinha o dilema: falo exatamente como escreve a palavra ou ndo falo e digo que é

preciso que eles pensem mais um pouco. Observando a professora Itala, percebo que ndo

era uma coisa_e nem outra, a professora respondia para os alunos sempre com algumas

escrito, utilizando uma letra para representar cada fonema; hipdtese sildbica-alfabética: quando a crianca,
no processo de transicao entre a hipétese sildbica e alfabética, utiliza tanto uma letra para a representacio
do fonema, quanto o préprio grafema (silaba). hip6tese alfabética, quando a crianca faz a correspondéncia
adequada entre fonema e grafema, ou seja, ja adquiriu a forma convencional de escrita.
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perguntas do tipo: com qual letra serd que comeca? E qual termina? Qual serd a letra que

tem esse som? Quantas letras serd que a gente usa para escrever essa palavra? Comeco a

entender gue o que estava por trds desta questdo que muitas vezes discutimos na faculdade

sobre o certo ou errado em dar as respostas _aos alunos quando _perguntam, ou, dizer

“pense mais um pouco”, é que cabe ao professor fazer o aluno pensar, mas isso so é

possivel se o mesmo fornecer determinadas pistas que permitam a essa crianca chegar ao

que pretende, sendo que isso sim é exercer o papel de mediador. Quando consigo entender

o sentido das intervencoes da professora Itala, naquele mesmo momento, vou também a

algumas duplas, e com mais seguranca, passo a também intervir e de fato ajudar aquelas

criancas. Olho para a dupla de William e o vejo completamente envolvido e realizando a

atividade, mais uma vez.”

(Caderno de Registro da Pesquisadora 2 - junho de 2005)

Esse momento representou uma experiéncia extremamente significativa
para esta aprendiz. Na condicdo de pesquisadora que ainda ndo era professora,
mas que ansiava tanto a docéncia. Foi um dia em que confrontei o tempo todo o
que eu trazia como conhecimento oriundo do meu processo de formagdo com as
situacdes que se colocavam e como eu deveria agir se fosse a professora, ou
mesmo estando la ndo sé6 como uma pesquisadora, mas também como uma
colaboradora. Além disso, pude vivenciar, na pratica da professora ltala, alguns
dos conhecimentos e saberes que trazia consigo como repertério essencial para a
realizacdo daquilo que havia proposto. Como, por exemplo, o préprio
conhecimento da professora em relacao as hipéteses de escrita dos seus alunos,
ou seja, se estavam no nivel pré-silabico, silabico sem valor ou com valor sonoro,
se eram silabicos alfabéticos ou se ja estavam alfabéticos, como ferramenta de
fundamental importancia no planejamento e organizacao das atividades de escrita
a serem propostas aos alunos, bem como nas intervencdes e ajustes 0s quais
cada um necessitava.

Nesta atividade, aprendo com a professora o saber dos agrupamentos
produtivos, saber construido na relacao do conhecimento acerca da psicogénese
da lingua escrita em confronto/contato direto com uma realidade de alunos nao
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alfabetizados, mas que carregam muitos saberes a serem considerados nesse
processo.

Trabalhar com os agrupamentos produtivos em sala de aula significava
afirmar e apostar na diversidade como potencializadora no processo ensino-
aprendizagem. Aqui, vemos que construir um trabalho coletivo na escola, que se
faca de maneira colaborativa, significa ndo somente criar condicbes de que os
professores trabalhem colaborativamente, mas também oportunizar aos alunos
esta forma de trabalhar e com isso aprender.

Este tipo de trabalho encontrado na pratica da professora ltala e defendido
pelo Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores — PROFA (ou Letra e
Vida - 2005) favorece que os alunos socializem seus conhecimentos, permitindo-
lhes confrontar e compartilhar suas hip6teses, trocar informacdes, aprender
diferentes procedimentos, defrontar-se com problemas sobre os quais ndo haviam
pensado, enfim, criando no ambiente da sala de aula inumeras oportunidades de
aprendizagem, que levem em consideracdo a diversidade de conhecimentos,
ritmos e tempos de aprendizagem. E neste processo cabe a professora circular
pela sala, intervindo e observando as duplas, formulando perguntas que ajudem
os alunos a pensar, problematizando as respostas dadas por eles,
disponibilizando informagdes Uteis, enfim, de fato, se fazer mediadora do processo
ensino-aprendizagem.

Outro aspecto relevante consiste em analisar os sentidos que um trabalho
realizado desta forma, aqui apresentado, tem para o processo de pesquisar a
prépria pratica, de se constituir professor-pesquisador, considerando o ensino
como fonte de pesquisa, ndo s6 para melhor compreendermos 0 N0OSSO Processo
de formagcdo mas, também, para uma compreensao mais aprofundada do proprio
processo de formacao dos nossos alunos.

Cabe destacar que, ao longo do ano, houve muitas outras atividades
relacionadas ao processo de alfabetizacdo dos alunos desta classe, tendo sempre
como principio ajustar as propostas de cada atividade as necessidades de
aprendizagem de cada crianca. Vale dizer que, neste ano de 2005, dos 31 alunos

da professora ltala, 27 alunos terminaram a 12 série alfabetizados, inclusive
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William, e os que ainda estavam no processo de alfabetizagdo ja nao

apresentavam mais hipéteses pré-silabicas.

*kkkk

Partindo desta enriquecedora experiéncia vivenciada na sala da professora
itala, ao longo de dois anos (2004 e 2005), salientamos os seguintes saberes
produzidos e mobilizados pela professora e que, no ambito deste processo de
producao, também foram significados e aprendidos pela prépria pesquisadora que,

neste momento, se encontrava também aprendiz de professora.

e Consideramos como saberes mobilizados e produzidos pela professora no
decorrer de suas acoes realizadas em sala de aula e que, de certo modo,
foram também aprendidos e significados pela prépria pesquisadora:

- A compreensdo da possibilidade e necessidade de reinventarmos
nossas relacbes com nossos alunos, ao nos depararmos diante de
situacdes limitantes e conflitantes no que diz respeito aos vinculos
estabelecidos;

- A compreensado da importancia de darmos voz aos nossos alunos no
espaco da sala de aula, o que também nos permite aprender as
multiplas formas de relacdo e significacdo que estabelecem com o
mundo e com o outro;

- A compreensao de que o professor ndo € o Unico mediador no processo
de aprendizagem dos alunos e que se faz de fundamental importancia
para o proprio processo de ensino e de aprendizagem criar condigbes
em que os alunos trabalhem colaborativamente;
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- A compreensao de que também ensinamos no préprio modo de planejar
e conceber nossas agdes diarias na sala de aula, como é o caso da

rotina que se planeja e realiza.

Fragmento 2: A SALA DE AULA DA PROFESSORA iTALA PELO OLHAR DA
PROFESSORA QUE TAMBEM SE CONSTITUIA PESQUISADORA

Optamos por trazer neste fragmento registros de um relatério de pesquisa
da professora ltala, os quais apresentam reflexdes escritas acerca do seu préprio
trabalho enquanto professora-alfabetizadora, suas acgdes e dificuldades
enfrentadas na sala de aula e suas intencdes de pesquisa, a partir deste contexto
vivenciado. Vale lembrar que uma das exigéncias do Projeto Escola Singular:
Acdes Plurais, do qual participa a professora, era a escolha de uma tematica e um
problema de pesquisa que estivesse diretamente relacionado com o trabalho que
desenvolviam na escola e também com as discussdes realizadas no Grupo de
Trabalho (GT) de 12 a 42 séries e no subgrupo ‘Acbes didatico-pedagdgicas:
buscando a compreensdo do processo ensino-aprendizagem’, conhecido como
Gtzinho®®.

Também achamos importante tomar estes registros como dados da
pesquisa, uma vez que através da escrita da professora pudemos identificar, a
partir do processo de se constituir professora-pesquisadora, bem como das
reflexdes decorrentes deste processo, os saberes e conhecimentos mobilizados e
produzidos pela professora sistematizados e evidenciados no momento da escrita.

Conforme apontam Prado e Soligo (2005) se é necessaria a reflexdo sobre
a pratica profissional e se escrever favorece o pensamento reflexivo, a conclusao
acaba por ser inevitavel: a producdo de textos escritos € uma ferramenta valiosa

na formacé&o de todos (Ibidem, p.48).

3 Como j4 apresentado anteriormente, o projeto Escola Singular: A¢des Plurais promoveu na escola, além da
organizagdo dos grupos de trabalho, GT-1 (professores de 5% a 8% séries) e o GT-2 (professores de 1% a 4°
séries), a organizacdo de subgrupos de estudos, chamados de Gtzinhos, que congregavam os professores, a
partir de suas temadticas de pesquisa, satisfazendo uma das exigéncias do projeto que era a realizagdo de

mais duas horas semanais de estudo e pesquisa além do GT.
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Acrescentamos, ainda, que ao se arriscarem a escrever suas proprias
praticas profissionais, buscando nao so refleti-las, mas também teoriza-las, a partir
das contribuicdes de outros interlocutores, as professoras criam diante de si a
possibilidade de tanto compreender seus saberes produzidos e mobilizados, como
também se ver enquanto autoras e produtoras dos mesmos, permitindo, ainda, um
outro movimento: o de também produtoras de conhecimentos. Ao escrever nao sé
compreendem e significam os saberes que mobilizam e produzem em suas acdes
profissionais, como também o0s sistematizam, formalizam, tornando-os
comunicaveis a outros, inclusive, a propria comunidade académica e cientifica,
tornando valida a afirmacéo de Mota (2005), quando diz que o conhecimento € a
especializacdo do saber.

Neste exercicio de partir do ensino para também praticar a pesquisa, vemos
o movimento dialético que marca uma determinada dimensao do processo de
producdo de saberes e conhecimentos, no cotidiano das agdes profissionais
docentes. Vemos, no ensino, a mobilizacdo constante de verdades da realidade
(conhecimentos), que no confronto com o contexto de sala de aula, no
estabelecimento de mudltiplas relagdes, sao traduzidas (os) em realidades da
verdade (saberes). E assim, tendo a pesquisa também como pratica a se realizar
pelos professores e professoras, criam-se outras possibilidades de compreensao
desta realidade da verdade (saberes) as quais, no processo de sistematizagcéo
produzido pela pesquisa, traduzem-se numa outra verdade da realidade, ou seja,
num novo conhecimento e, assim, sucessivamente.

Selecionamos, para efeito de andlise, o relatério escrito pela professora
ftala em agosto de 2005; a escrita aqui apresentada pela professora se faz
bastante significativa diante dos aspectos apontados acima. Seguem os trechos
selecionados:

“(...) em 2004, optei pela remo¢cdo para a EMEF Padre Francisco Silva, seduzida

pela divulgacdo de que nesta unidade tinha uma proposta pedagdgica diferenciada.

Nesta unidade escolar me deparei, de fato, com uma realidade diferente de todas as
que eu havia vivenciado. Num primeiro momento, durante a discussdo da proposta

educacional, foi apresentado o projeto Escola Singular: A¢des Plurais, como projeto a ser
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alcancado. Além disso, esta escola jd oferecia aos docentes dois grupos de estudo
semanais, com duragcdo de duas horas, para que nds, professores, gestdo escolar, em
parceria com a UNICAMP, por meio da coordenacdo de Ana Maria Falcdo de Aragdo
Sadalla, realizdssemos um processo reflexivo, fundamentando teoricamente, para
transformar nossas decisoes cotidianas e buscando promover as condicdes de ensino e
aprendizagem na escola. A partir desses encontros, identificamos os dilemas comuns
existentes no grupo, entre os quais: trabalhar com a diversidade, como o aluno aprende,
identificar se o aluno aprendeu, o qué, a forma e para qué avaliar, entender o processo de
alfabetizacdo, quais os parametros para a aprova¢do do aluno.

Num primeiro momento, antes mesmo da aprovacdo do Projeto pela Fapesp,
realizamos estudos visando contribuir para reflexoes acerca do processo de alfabetizagao,
por meio de indicadores de desenvolvimento, correntes teoricas da psicologia,
compreensdo da leitura e escrita (Gontijo e Leite, 2002; Foucambert, 1994), o erro e as
intervengoes a serem realizadas e critérios de aprovagdo.

A partir do més de setembro de 2004, apos aprovacdo do projeto, o grupo dividiu-
se em subgrupos: -Relacoes interpessoais do processo ensino-aprendizagem; -Acoes
diddtico-pedagdgicas; -Motivacdo docente; -Pensamento e agdo docentes; e, -Avaliacdo da
aprendizagem. Mesmo tendo o grupo se dividido em subgrupos, as reunioes do GT (Grupo

de Trabalho) continuaram a acontecer semanalmente na escola. Optei por fazer parte do

subgrupo Acdes diddtico-pedagogicas: buscando a eficdcia do processo ensino-

aprendizagem, pois acredito que por meio desta busca desenvolverei um trabalho com

maior clareza de objetivos e com intervencdes pedagogicas adequadas a minha prdtica

docente. Essa proposta diferenciada de trabalho estd fundamentada na minha experiéncia

durante o periodo em que exerci o cargo de professora na Rede Municipal de Sdo Paulo

(1988 — 2000), na qual a prdtica era embasada em um plano tedrico que privilegia o

aprendizado por meio da mediacdo; das inter-relacoes pessoais e com o mundo. Tendo

como principio bdsico que o aluno ao entrar na escola jd é conhecedor do codigo letrado e

qgue cabe a esta estimular, ampliar e sistematizar esses conhecimentos.

O subgrupo Buscando a eficdcia do processo ensino-aprendizagem, inicialmente,
foi composto por cinco docentes, duas professoras de 2° série, uma de 4° série, a diretora

da escola e uma doutoranda. Em fevereiro de 2005, houve uma reestruturacdo do
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subgrupo por necessidade da jornada de trabalho, compondo-se, atualmente, por trés
docentes, duas professoras de 1 e 2° séries e a diretora. Reunimo-nos semanalmente, no
espaco fisico cedido pela unidade escolar, sem prejuizo da jornada de trabalho e com

amplo acesso ao equipamento comprado pela FAPESP. Efetuamos discussoes e reflexoes

acerca do termo “‘eficdcia’, pois ndo o consideramos adequado para a nossa concepcdo

historico-cultural e concluimos que o mais adequado é a compreensdo do processo ensino-

aprendizagem, que significa considerar a diversidade, aceitd-la e trabalhd-la. Antes de

definirmos os nossos sub-temas, iniciamos a leitura coletiva do livro de Oliveira (1993),
quando cada integrante leu um capitulo e o apresentou para discussdo e debate. Ao
término, definimos outra leitura sobre esta abordagem tedrica. Apos esta reflexdo em
grupo, ficou mais claro aos participantes o foco de estudo que cada integrante iria abordar

dentro do tema. O meu objeto de estudo é a alfabetizacdo, é compreender porque diante de

uma_mesma_situacdo uma_pessoa_pode _aprender e outra ndo e como _garantir Sucesso

escolar a todos no que diz respeito a alfabetizacdo.

Para desenvolver este estudo, dei continuidade ao Grupo de Formagdo
“Alfabetizacdo e Letramento” oferecido pela SME/Campinas, do qual jd vinha
participando desde marco de 2004, refiz vdrias leituras do programa do curso e fiz outras
leituras individuais, entre elas os textos dos PCNs (1997), Klein (1995 / 2004) e Weisz
(2003).

Com base nos estudos, as minhas prdticas, posturas e intervencoes em sala de aula

e fora dela tém acontecido com maior fundamentacdo tedrica, e conseqiientemente, com

mais confianca e seguranca.

Em classe, proporciono vdrios momentos para estimular a alfabetizacdo, como

a leitura didria de textos ou livros de diferentes géneros literdrios e diversos autores, além

da escrita didria de um enigma folcldrico para que o aluno responda por escrito utilizando

sua_hipotese de escrita e atividades com escritas de parlendas, miisicas e anedotas

conhecidas, nas quais é necessdrio ajustar o que € falado com o que estd escrito. Hd,

também, o momento da reescrita de um texto conhecido oralmente, para que, em dupla, os

alunos discutam suas hipoteses, estabelecam conflito e avancem em suas hipdteses de

escrita.

Muitas dessas atividades jd eram realizadas por acreditar que a funcdo
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primdria da linguagem muda a medida que aumenta a experiéncia educacional da pessoa.
Com base na pesquisa, essas atividades passaram a ter um enfoque diferenciado, pois, a
partir da complementacdo tedrica, tenho clareza dos objetivos e das intervencoes
realizadas.

Para compreender melhor o processo ensino-aprendizagem (que acredito ser

composto por dois elementos distintos: o processo de ensino é o professor, enquanto, o

processo de aprendizagem é o aluno), realizei a leitura e estudo do livro de Weisz, (2003),

€«

que afirma: “... o processo ensino é que tem de se adaptar ao de aprendizagem, ou melhor:

o processo de ensino deve dialogar com o de aprendizagem” (Weisz, 2003: 65).

A reflexdo e andlise desta leitura concomitantemente com a _prdtica

deflagraram uma _observacdo, ou melhor, uma divida por que algumas criancas

aprendem e outras ndo? Mas em contrapartida, apresentou-me uma _alternativa para

diminuir a minha divida através do seguinte relato: “Se a maioria da classe vai bem e

alguns ndo, estes devem ser atendidos imediatamente através de outras atividades que

possibilitem a superacdo de suas dificuldades (...) O Grupo de Estudos é uma das

possibilidades de atendimento das necessidades especificas dos alunos em espacos

especialmente planejados para essa finalidade. E algo semelhante a aulas particulares na

propria escola”, (Weisz, 2003: 97-100).

A partir desta reflexdo, cologuei em prdtica a minha pesquisa, através da

elaboracdo e criacdo do Grupo de Apoio, juntamente com as guatro professoras das 1° e 2°

séries, onde realizamos o atendimento dos alunos com defasagem na sua série,

considerando suas necessidades especificas de aprendizagem, duas vezes por semana, por

trés horas fracionadas. Nesse momento, os alunos de todas as turmas de 1° e 2° sdo

subdivididos em quatro grupos, segundo suas necessidades, ficando cada professora com a

turma com a qual acredita que pode trabalhar melhor. Portanto, cada professora fica com

os_seus proprios _alunos e com os das outras classes que estdo tendo necessidades

similares. E, paralelamente, continuo a observacdo e trocas realizadas com meus alunos

em sala de aula e de suas producdes. E notério que aprender a lingua escrita é mais do

que aprender um_instrumento de comunicacdo é, sobretudo, construir estruturas de

pensamento capazes de abstracdo mais elaborada.

Para compreender o processo de alfabetizacdo e o porqué algumas criancas
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aprendem e outras ndo, realizei a leitura do livro de Klein (1997), que “desenvolve a
andlise e a compreensdo do discurso pedagogico predominante no quadro da educacdo
brasileira, hoje, e seus efeitos reais sobre a acdao docente” (Klein, 1997: 133). Foi através

da reflexdo deste livro e das discussoes no subgrupo, onde sempre emergem a nossa

prdtica, dilemas e angiistias em sala de aula, que comecei a compreender meu desempenho

como pesquisadora. Apos a leitura de Alves e Garcia (2002), consegui compreender gue

agora sou uma professom—pesquisadom de minha propria prdtica e que transformo cada

novo _acontecimento em_ situacdo-pesquisa _para a_aprendizagem dos meus alunos,

ampliando o meu conhecimento concomitantemente com o deles “pois quando vocé vai

ampliando os seus conhecimentos ali naquele seu espaco especifico, mais vocé se abre

para o mundo, e vai rompendo o que antes lhe parecia o seu especifico, e vai ligando-se a

arte e a cultura...” (Alves e Garcia, 2000, p.124).

Dando prosseguimento a minha pesquisa, continuarei a observacdo das
produgées dos meus alunos e, sobretudo, as trocas realizadas com eles em sala de aula e,
também, no Grupo de Apoio onde é possivel comprovar o quanto a mediagcdo aluno-aluno,
aluno-professor favorece a aprendizagem, a aprendizagem mediada. Propiciar o contato
em grupos menores é um dos fatores que facilitam a intera¢do e também possibilita um
melhor acompanhamento. Realizar a leitura, reflexdo e discussdo de Gontijo (2003) é
imprescindivel para compreender como ocorre a aprendizagem do aluno, para poder
analisar sobre a relacdo entre a proposta diddtica utilizada e a aprendizagem conquistada
por ele e refletir nas intervengées adequadas a cada situacdo, na intengdo de favorecer a
acdo do aluno sobre um determinado objeto de conhecimento, propiciando, assim, a

aprendizagem. E a partir deste aprofundamento tedrico eu possa enriquecer as discussoes

tanto _no Sl/lb,Q}"MDO, quanto _em _outros espagos dos quais _participo, como o _Grupo

Alfabetizacdo e Letramento, reconhecendo minha prdtica e tornando-a mais adequada,

buscando propiciar caminhos que irdo beneficiar a aprendizagem dos alunos que atendo e

contribuir de alguma forma, para ajudar outros colegas de profissdo.

Esse projeto de pesquisa tem possibilitado que eu reflita cada vez mais a minha

prdtica e contribua para a construcdo de uma escola aberta a diversidade cultural, social e

também individual, culminando em condicdes propicias para a aprendizagem a todos.”

(Relatério de pesquisa — Professora itala Tomei Rizzo, agosto de 2005).
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A leitura deste relatério de pesquisa da professora ltala j4 nos permite
identificar o conjunto de saberes que esta professora tem produzido ao longo de
sua experiéncia profissional e, de modo mais especifico, durante estes dois anos
enquanto professora-alfabetizadora na Escola “Padre Francisco Silva”, a listar:

- Compreender o estudo, a fundamentacao tedrica, a pesquisa, a partilha
de experiéncias, duvidas e dilemas com os pares como possibilidade
para o exercicio de uma agado docente mais consciente e critica dos
objetivos a que se propde;

- Compreender o processo de alfabetizacdo como um processo que vai
além da mera codificacdo e decodificagdo da lingua escrita,
evidenciando aqui concepc¢des de aluno, de ensinar e aprender que
considerem a criangca como um sujeito que também pensa e reflete
sobre aquilo que aprende, que lhe é ensinado, um sujeito que, a partir
daquilo que os professores ensinam e daquilo que ele aprende, elabora
hipoteses, reflete sobre elas, construindo com seus professores novos
conhecimentos, re-significando aprendizagens;

- Compreender o sentido da diversidade na sala de aula, que temos que
nos preparar, nos formar, para atender a esta diversidade, utiliza-la
como estratégia de ensino, sabendo que cada crianga tem um ritmo e
um modo singular de aprender e significar o conhecimento;

- Compreender que a teoria na pratica ndo & outra, pois ndo se trata de
uma simples relacdo de aplicacdo ou transposicdo, mas sim de
buscarmos refletir sobre a pratica docente, analisa-la, a partir de outras
lentes, com outros olhos, um olhar informado, atento que ao contar com
um determinado aporte tedrico é capaz de ver aquilo que antes nao via,
construindo novos caminhos e novas possibilidades de agir no cotidiano
da sala de aula;

- Compreender-se professora-pesquisadora, ao tomar os acontecimentos
da experiéncia profissional como fonte de pesquisa, agindo de forma
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investigativa e reflexiva diante do real, possibilitando, assim, a
construcdo de um fazer pensado, ampliando ndo sé os seus préprios

conhecimentos e saberes como também o dos seus aprendizes.

Cabe destacar que a maioria dos saberes evidenciados e sistematizados
no relatério de pesquisa da professora ltala também emergiu nas analises do
fragmento anterior, e de certo modo, nas préprias reflexdes coletivas dos espacos-
tempo do TDC e do GT. Sendo assim, buscaremos, neste fragmento, nos deter
especificamente sobre este Ultimo saber apontado: o saber de compreender-se
professora pesquisadora.

De acordo com a literatura internacional acerca deste movimento pela
profissionalizacdo e valorizacdo do magistério, bem como das praticas e acoes
estabelecidas no interior da escola, é fundamental trazer para a discussdo as
contribuicées produzidas por Lawrence Stenhouse, durante as décadas de 60 e
70, no contexto da educacgédo inglesa, representando um dos pioneiros neste
processo de defesa pela autonomia do professor e pela necessidade e
importadncia para o ensino, a constituicdo do professor enquanto professor-
pesquisador.

Assim, como nos conta Dickel (1998), é na contra corrente dos estudos em
Educacgao, vigentes nas décadas de 60 e 70, vinculados a uma orientagao
tecnicista legitimada pela separacao entre quem planeja e quem faz a educacao,
entre teoria e pratica, que Stenhouse, juntamente com um grupo de trabalho, se
propde a buscar outras compreensdes acerca deste fazer e pesquisar sobre a
educacgao, fundando o CARE (Centro de Pesquisa Aplicada a Educacao), que
defendia a pesquisa com base no ensino e nas agdes docentes.

Para Stenhouse (1996), o desenvolvimento profissional constitui-se num
processo educativo que se realiza a medida que o professor busca compreender
as situacdes concretas que se apresentam em seu trabalho, estando essa busca
atrelada a capacidade do professor em pesquisar sua prépria atuagao, sua propria
pratica. Assim, para este teorico, os professores deveriam anotar suas reflexdes e

procurar desenvolver, entre seus pares profissionais, discussoes e reflexdes
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acerca de tematicas de interesse comum, de modo a aprofunda-las, a fim de que
suas pesquisas e producbes tivessem forca para influenciar até as politicas
educacionais. Conforme complementa Dickel (1998), esse processo de
desenvolvimento profissional, que também implica no desenvolvimento da prépria

autonomia docente

ficaria limitado caso os professores se debrugassem, solitarios, sobre
suas praticas. Fazer uso de anotagdes que lhes permita tornar publica
suas reflexdes e praticas potencializam a possibilidade de cooperagéao e
de desenvolvimento de conhecimentos profissionais, que venham a
constituir uma cultura “coletiva”. (DICKEL, 1998, p.55).

Nesse sentido, empregar a pesquisa significa realiza-la, ou seja, ir além da
idéia do professor como um usuario reflexivo e critico do conhecimento elaborado
e sistematizado por outros. (Stenhouse, 1996). De acordo com Car e Kemmis
(1988, p.56), faz-se fundamental que os professores-pesquisadores

desenvolvam sistematicamente um saber educacional que justifique
suas préticas educativas, assim como as situagcdes educativas,
constituidas de tais praticas. De onde resulta que para desenvolver a
educagdo e a pesquisa educativa ndo somente é fundamental o
desenvolvimento sistemético das idéias e dos entendimentos dos
professores, mas também o desenvolvimento sistematico da teoria
educacional a cargo dos professores que, enquanto membros de
comunidades autocriticas de pesquisadores autocriticos, estabelecam

sua propria tradicdo de pesquisa critica e autocritica como parte
integrante de sua empresa de desenvolver a educagdo mesma.

Com base nestes principios, Stenhouse nos coloca a pensar sobre a
necessidade de uma teoria que faca a mediacao, o dialogo entre a pesquisa e o
ensino, fundamentando e enriquecendo as acgdes docentes no cotidiano das
escolas, sendo que o conhecimento produzido e elaborado, de forma sistematica,
precisa necessariamente ser compreendido pelo professor, para que possa atuar
sobre este conhecimento, reelaborando-o, ressignificando-o, reinventando-o,
enfim tornando-o um saber préprio a servico do aprimoramento de suas acgdes
docentes e da melhoria da qualidade do processo ensino-aprendizagem. Isso
implica, por um lado, no crescimento dos professores enquanto sujeitos que
fundamentam suas agdes teoricamente e, por outro lado, no desenvolvimento de

pesquisas e teorias mais acessiveis a eles, deixando claro o papel e
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responsabilidade da universidade e dos estudos académicos neste processo.

E exatamente na dire¢do de se constituir cada vez mais autdbnoma e autora
de sua atuacdo e historia profissional que é possivel afirmarmos a busca da
professora itala pelo exercicio diario de investigagcdo, questionamento, troca e
reflexdo, a busca por se fazer professora-pesquisadora, o que para nds representa
mais uma dimensdo importante a ser construida numa escola que se queira
centrada no aprendiz e que, realmente, oferega um ensino de qualidade.

Entretanto, realizar este percurso nao consistiu num trabalho facil imediato
e individual. As condicdes para a construcao desta escola que desenvolvesse um
trabalho coletivo mais colaborativo, uma atuacdo docente mais reflexiva e critica,
mais responsavel e ética, que concretizasse seus objetivos, que atingisse
melhores resultados, que de fato possibilitasse as criancas aprenderem mais e
melhor, ndo estavam dadas, foram construidas num processo que demandou
tempo, investimento e disposicdo pessoal, parceria e solidariedade entre cada um
dos envolvidos e negociacdes das préprias relacoes de poder e do lugar ocupado
por cada sujeito neste projeto de escola.

E possivel afirmar que, a despeito de todos esses elementos, os
profissionais envolvidos e pertencentes a uma escola publica da Rede Municipal
de Campinas, chamada Padre Francisco Silva, tém conseguido caminhar nessa
direcdo, uma escola de que todos se orgulham e tudo gira a volta da sua missao:
educar as novas geracées (Alarcao, 2003, p.82), uma escola que, no presente,
forme para o futuro. E sendo assim, aqui faz todo sentido em falarmos sobre a
constituicdo de professores-pesquisadores, professores-reflexivos que mobilizam
e produzem saberes e conhecimentos, produzindo, assim, a prépria profissao

docente.

*kkkk
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% Da mobilizacao de saberes e conhecimentos a producao e
significacao de saberes proprios: tempos, espacos e sujeitos que

se entrelagam.

Retomamos aqui, neste Ultimo quadro, as trés imagens que foram
ganhando vida, forma e cor ao longo do processo de pesquisa € que, neste
momento, nos permitem parar com mais atencdo, olhar com mais vagar,
demorarmo-nos nos detalhes (Larrosa, 2002) e buscar, por entre tantas cores e
formas configuradas, perceber os saberes e conhecimentos que, ao serem
produzidos e mobilizados, entrelacaram e entremearam multiplas relacoes,
relacdes entre sujeitos, espacos, tempos...

E no alerta de ndo nos esquecermos das relagdes, o olhar fixado por aquilo
que conseguimos enxergar em nosso caleidoscopio, em cada espaco-tempo,
promoveu a formacdo de mdultiplas imagens de experiéncia, que aqui estarao
apresentadas numa nova configuragcao, estarao a nos presentear com a producao

de um triptico experiencial.

A palavra triptico vem do grego triptychos, cujo significado representa:
dobrado em trés, possibilitando um quadro pintado sobre trés panos ou trés
tabuas que se podem dobrar®*, ou seja, estaremos agora diante de um quadro
dobrado em trés, trés imagens de experiéncia. Assim, buscaremos analisar as
relacdes e os entrelacamentos possiveis entre cada um dos quadros anteriores
que nos ajudam a pensar de que maneira esses saberes e conhecimentos foram
emergindo, se relacionando e sendo (re) significados nos limites e possibilidades
da acao educativa. De que maneira fizeram elevar dessa dindmica, dando realce
ao quadro de imagens produzido, os elementos possiveis de ser identificados e

interpretados como potencializadores e permeadores no processo de construcao,

Esta definicdo foi encontrada no diciondrio Houaiss acessado no endereco
http://houaiss.uol.com.br/busca.jhtm?verbete=triptico&stype=k, em 20/08/2007.




mobilizagdo e significacdo de saberes e conhecimentos no interior do cotidiano

escolar.

Mas, cuidado! Olhar para nossas imagens de experiéncia, a partir de um
quadro que se dobra em trés, ora revelando cada uma delas, em suas multiplas
relacdes, ora encobrindo tais relacées, nos chamando a atencao para o detalhe,
implica em um sem numero de possibilidades de pensarmos os entrelagamentos
dos saberes e conhecimentos produzidos e destacados no movimento de anélise.
Arriscamo-nos a algumas delas e convidamos a todos que também se inscrevam
nesse movimento, podendo ver até mesmo para além do que os nossos olhos nao
conseguiram.

Vamos entao ao exercicio...

Estando em espacgos-tempo diferentes na escola “Padre Francisco Silva”,
espacgos e tempos inscritos em diferentes formas de relagdo entre sujeitos, haja
vista a especificidade de cada um, nos deparamos, nessa trajetéria, com um saber
construido nos espacos coletivos vivenciado entre professoras, equipe de gestao,
pesquisadores (TDC e GT) e, também, construido no espaco da sala de aula, que
ndo deixa de se configurar num coletivo formado por professores e alunos;
circulou por entre esses trés espacgos-tempo de formacao, agenciando discussoes,
reflexdes e praticas ao mesmo tempo em que se constituia a partir destes trés
elementos: o saber da importancia do outro, do grupo, na construcdo de uma
postura mais autbnoma e criativa diante da realidade, na possibilidade de
reinvengdo e produgdo de novas formas de fazer, pensar e ser na escola e na
educacéo.

e FEis aqui a imagem que temos diante de nossos olhos
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Constituida a partir da reflexdo sobre os dilemas presentes na pratica de
nossas professoras e mesmo da propria diretora e orientadora pedagdgica, a
compreensao de que é preciso dos olhos dos nossos pares, dos NO0SS0s outros,
para enxergarmos aquilo que sozinhos ndo conseguimos ver e realizarmos a
mudanca que tanto sonhamos, mas que também sozinhos ndo nos é possivel,
traduziu-se num saber que perpassou por entre os multiplos espacos-tempo da
escola e respingou em todos nés envolvidos nesse processo de pesquisa e busca.

Temos diante dos nossos olhos a colaboracdo como um elemento
fundante e potencializador na elaboracdo e significacdo dos saberes e
conhecimentos docentes.

De acordo com Fiorentini (2006), o desenvolvimento de um ambiente
colaborativo na escola, que possa contar com a mediacdo da investigacao e
reflexdo sobre a pratica consiste numa estratégia de fundamental importancia,
uma vez que, encorajados nesse movimento de partilha e troca entre pares, os
professores, ao se deparar com desafios e imposi¢cées que emergem diariamente,

buscam continuamente por novos saberes e arriscam-se a experiéncias

243



inovadoras, 0 que, ao mesmo tempo em que impele a producao de novos saberes
também permite a re-significacdo de saberes e conhecimentos 0s quais carregam
consigo.

Ainda segundo o autor

No grupo e pelo grupo, o professor que dele participa, ndo apenas se
apropria de novos saberes profissionais. Produz e compartilha, também
seus saberes e desenvolve um saber praxico proéprio (...) assim, torna-se
protagonista da cultura profissional do seu campo de trabalho. O grupo
pode ser o espaco de formacdo e constituicAo do professor e de
construgdo de sua identidade, pois é com o outro que ele se torna
continuamente professor e resiste as condi¢cées adversas de trabalho e
“re-existe” principalmente através da reflexdo, da investigagdo e da
escrita (FIORENTINI, 2006, p.14).

Foi no grupo e com o grupo que vimos nossas professoras, nossas
educadoras buscando formas de resistirem as mudangas, re-existindo na
profissdo. Através de acbes de colaboracao e partilha de duvidas, inquietacoes,
crencas e experiéncias, pudemos compreender o movimento de producao de
saberes significativos a realizacdo de agbes educativas que tenham como
prioridade a aprendizagem e formacgao dos alunos.

Vale ainda ressaltar que a compreensao de que, no grupo, aprendemos a
ser professoras, passou também pelo chdo da sala de aula, enquanto saber a ser
elaborado e significado pelas préprias criancas e, junto com elas, por meio da
pratica pedagdgica da professora itala, que procurou ensinar as suas criancas o
valor de aprendermos e ensinarmos estando em grupo, estando em pares. Saber
gue é evidenciado na organizacao do trabalho desenvolvido em sala através dos
agrupamentos produtivos.

A partir desse contexto de trabalho colaborativo que percebemos em
construgcdo nos espacos-tempo da escola “Padre Francisco Silva” também nos
deparamos com outras linhas a alinhavarem os saberes e conhecimentos
produzidos e que, na prépria citacdo de Fiorentini (2006) apresentada acima, ja se
mostram como aspectos a serem considerados na composicdo dos saberes e
conhecimentos docentes: a reflexdo, a investigacao e a escrita. O encontro com

tais elementos nos leva a toma-los como constitutivos desse processo que, de



certo, implica no préprio desenvolvimento profissional do professor, de um
profissional autbnomo e autor de seu préprio trabalho.

Assim, a possibilidade dos sujeitos participantes debrucarem-se sobre suas
acoes, de maneira reflexiva e critica, contando com outros olhares e com
determinados aportes teédricos, permitiu elaborarem e reelaborarem saberes e
conhecimentos validos, contribuindo, sobremaneira, para que sejam protagonistas
da acdo pedagdgica que desenvolvem, da experiéncia coletiva que vivem na
escola e dos processos de formagéo dos quais participam (Soligo e Prado, 2007).

Sob efeito desses apontamentos vimos, no exercicio de andlise, a
constituicdo da escola enquanto espaco-tempo de formacéo discente e, também,
docente, possivel de se fazer enquanto tal, pois se colocou em busca da
construgcdo de um espaco que tenha como premissa a reflexdo sobre a pratica,
favorecendo a constituicdo de um profissional reflexivo.

Desse modo, sendo potencializadora do processo de producdo dos saberes
docentes, podemos, com certeza, afirmar que a reflexdo permeou todos os
fragmentos e imagens aqui analisados, permitindo a configuracdo de multiplas
composicdes e entrelagamentos em nosso triptico experiencial:

- ora as reflexées instauradas no espaco-tempo do TDC ocupavam um
lugar central no processo de mobilizacdo e producdo dos saberes e
conhecimentos, configurando a seguinte imagem:
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- ora o espaco-tempo central de reflexdo se fazia no espaco-tempo do GT,

configurando outra possibilidade de imagem...

- ora o espacgo-tempo de formacdo, permeado pela reflexdo docente acerca dos
dilemas e conflitos vivenciados no momento da acao, que passava a ocupar esta

posicao central era a sala de aula, aludindo a mais uma possibilidade de imagem:

247



Ou seja, o movimento de reflexao (reflexdo-na-acao; reflexao-sobre-a-acao
e reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo (Schén,1995), instaurado nos espacos-tempo
do GT, do TDC e da sala de aula, representado pelas multiplas possibilidades
inscritas em nosso triptico experiencial, permitiu as professoras discutirem sobre
os dilemas que enfrentavam em relacdo a nova demanda colocada pela Secretaria
Municipal de Educagdao quanto a questdo dos ciclos de formacdo e a
reorganizacdo dos tempos escolares, em funcao de um dimensionamento préprio
do que para o grupo significava organizar a escola a partir da re-significacao dos
tempos de aprendizagem, da transgressao das imposigoes.

As professoras puderam se instituir na organizacdo de praticas que, em
meio a mobilizagcdo de determinados saberes e conhecimentos, representava
aquilo em que acreditavam e queriam. Se, acreditam que a escola deve ampliar os
tempos de aprendizagem dos alunos, respeitar seus ritmos e especificidades,
conceber uma logica que se valha pela autonomia, ao refletirem no grupo, com o
grupo, a partir da colaboragao entre todos os envolvidos, por meio de um dialogo
fecundo, fazendo emergir multiplos saberes e conhecimentos, nossas educadoras
buscaram fundamentar suas escolhas na direcdo da escola que desejavam
construir.

O saber da resisténcia, da compreensdo de que a escola deve ser
reorganizada em seus tempos e espacos em funcdo de uma outra concepcgao de
desenvolvimento e de relacdo com o saber, configurou um saber especifico do
cotidiano desta escola (0o que nao significa que ndao se dé em outras escolas
também), que no entrelacamento e circulacéo entre trés espacos-tempo diferentes
(TDC, GT e sala de aula) foi se tornando um saber cada vez mais especializado,
sistematizado e consciente por parte do grupo de educadoras e pesquisadores da
escola.

O processo de reflexividade docente promovido na escola, e que também
contou com a mediacao dos professores e pesquisadores académicos, possibilitou
ao grupo reconstruir seus saberes e praticas, instigando-os a repensarem suas

concepgoes acerca do trabalho pedagdégico que vinham desenvolvendo em sala e,
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ainda, vislumbrar novas/outras formas de ensinar e mediar a aprendizagem dos
alunos.

Nesse sentido, ao tomarem suas praticas, concepcdoes e saberes ja
construidos no que diz respeito ao desenvolvimento das habilidades de leitura e
escrita de seus alunos, como objeto de reflexdo e questionamento, foi possivel
deflagrar entre as professoras o confronto entre praticas e saberes,
conhecimentos e concepcgoes teoricas acerca do trabalho com leitura e escrita, o
que, por sua vez, propiciou uma (re)definicio das reais necessidades de
intervencdo exigidas por cada grupo-classe. E nesse confronto entre saberes,
concepgoes, praticas e conhecimentos, por um momento, divergentes, fez elevar
na discussao o estranhamento acerca do proprio trabalho que vinham realizando
como um alerta se 0 modo que trabalhavam e avaliavam a leitura na sala de aula
estava, de fato, contribuindo para a aprendizagem da leitura na perspectiva do
letramento. Aqui estivemos diante de um saber que, construido na experiéncia da
sala de aula, ao ser mobilizado no GT, é desconstruido e reelaborado novamente,
retornando ao espacgo da sala de aula, como uma nova forma de atuacéo.

Fazer a escola e a educacéao efetivando em seus espacos-tempo praticas
reflexivas que permitem aos professores mobilizar, construir e reconstruir saberes
préprios, estes acabam por fundamentar as agdes realizadas, impregnando por
completo as proprias relagdes tecidas na sala de aula (relagdes entre sujeitos e
relacdo com o conhecimento e com o saber), lembrando-nos aqui, mais uma vez

,dos dizeres de Soligo e Prado (2007) ao afirmarem que

considerar essa possibilidade é concordar que o Mestre Paulo Freire
mais uma vez tinha razao: é possivel produzir inéditos viaveis — algo de
sonho e de utopia que vai se tornando real por obra daqueles que néo se
intimidam diante dos limites e dificuldades (p.8)

Cabe ainda dizer que, além de potencializar o processo de mobilizacao,
producéo e significacdo de saberes e mesmo conhecimentos, a postura reflexiva,
uma vez instaurada nos espacos-tempo coletivos da escola, também cria a

possibilidade da investigacdo e da constituicio do professor enquanto

249



pesquisador, promovendo uma nova qualidade no préprio processo de producao e
significacdo de saberes e conhecimentos docentes.

E importante ressaltar que ao falarmos em professores reflexivos nio
necessariamente estamos falando em professores pesquisadores, que se colocam
a pesquisar a propria pratica. Embora, como afirmamos, a reflexdo seja também
imprescindivel no processo de pesquisa, um professor pode ser reflexivo sem ser
pesquisador. Ao se inserir no cotidiano de suas praticas profissionais também
como um profissional que pesquisa o trabalho que realiza, cria novas formas de
fazer na profissdo. Ao pesquisar a propria pratica, os docentes inscrevem-se num
movimento de sistematizacao, analise, interpretacdo de como se dé o processo de
aprendizagem de seus alunos, os vinculos que estabelecem, as possibilidades e
limitacoes das acdes didatico-pedagdgicas, ou ainda, das ac¢des educativas que
realizam, buscando tirar algumas licbes, aprendizagens e conhecimentos sobre a

pratica docente (Fiorentini, 2006).

A pesquisa, além disso, exige leitura, registro de informagdes, uma
descricdo do fendmeno educativo; exige um certo distanciamento da
acao e um tratamento interpretativo e analitico do fenémeno. Isso sé
pode ser feito em separado ou em paralelo a pratica pedagogica, pois o
processo de ensino, a tomada de decisdo sobre como continuar o seu
trabalho docente ndo pode esperar pelos resultados da pesquisa. A
pesquisa, por outro lado, implica uma atividade inquiridora, questionante
e fundamentada sobre o proprio trabalho, visando, primeiramente,
compreender a natureza e os limites da préatica e, em segundo lugar,
transforma-la. Portanto, o processo de pesquisa a longo prazo ajuda a
ressignificar e redimensionar o trabalho docente (/bidem, p.138).

E nesse sentido apontado por Fiorentini (2006) que ressaltamos as
contribuicbes de uma postura investigativa que, ao se configurar numa acao de
pesquisa sobre a propria pratica, abre caminhos tanto para a significacao dos
saberes tacitos, dos saberes construidos na experiéncia, no confronto/encontro
entre praticas e teorias, num dado contexto, como também para a producéo de
outros saberes mais fundamentados, sistematizados, provocando por sua vez a
elaboracdo de conhecimentos comunicaveis a outros, a prépria comunidade
profissional e académica, o que, por fim, legitima a escola enquanto espaco de

conhecimento valido.
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Mesmo sabendo que a pesquisa nao representa o Unico percurso que
permite a producdo de conhecimento pelos professores, a partir de suas
experiéncias, no desvelar de nossos dados percebemos que 0 momento em que
nos deparamos com a elaboracdo de conhecimentos, na perspectiva de verdade
da realidade foi no encontro com a escrita produzida pela professora itala em seu
relatério de pesquisa. Nessa escrita docente, percebemos o entrelacamento de
saberes e conhecimentos, verdades da realidade e realidades da verdade que ao
se confrontarem/encontrarem no processo de pesquisa e reflexao, constituiram-se
num saber mais elaborado, fundamentado, agenciando a producdo de um
conhecimento, no sentido aqui por nés defendido.

Esse acontecimento, ou seja, a producdo de conhecimento a partir da
pesquisa da propria pratica nos leva a apostar, com base em Mota (2005), numa
postura de “desterritorializacdo dos espacos de producdo de saberes e
conhecimentos”, ou seja, acreditamos que tanto a produgdo do conhecimento
quanto a producao do saber podem ocorrer em multiplos espacos de formacao
docente, porém, sublinhamos que, através da pesquisa, 0 professor
necessariamente produz conhecimentos e produz saberes.

Ao dizer que tivemos a evidéncia da produgédo de conhecimento docente na
escrita do relatério de pesquisa da professora itala, ndo negamos os outros
elementos aqui apontados (reflexdo, colaboracdo) enquanto potencializadores
neste processo, ao contrario, bem sabemos que as acbes de questionamento,
estudo, registro, reflexdo, realizadas no compartilhar e dialogar dos sujeitos
professoras, educadoras, presentes tanto no TDC quanto no GT (o que vai
marcando os entrelacamentos e afinidades entre os proprios espacos-tempo) nao
s6é se constituiram como alavancas na mobilizagdo e significacdo de
conhecimentos e saberes, na formacdo de saberes outros (como procuramos
apontar em cada um das imagens), mas também contribuiram para que as
profissionais da escola se lancassem ao mundo da pesquisa, ocupando o lugar de

professoras-pesquisadoras.
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Com isso, ndo podemos deixar de considerar que a materialidade da
construgdao do conhecimento docente é para nés indiciada na analise do relatério
escrito pela professora como resultado do seu trabalho de pesquisa da propria
pratica. Assim ha que se defender que a pesquisa também integre o trabalho
docente como mais uma possibilidade de (trans) formacao dos sujeitos e praticas
na escola.

O triptico, aqui revelado, se faz novamente no encontro dos trés espagos de
formacao: trabalho docente coletivo, sala de aula e grupo de trabalho de 12 a 42
séries, mas aqui entrelacado, alinhavado pelos sentidos provocados na e pela
acao de se pesquisar a propria pratica profissional, a partir dos acontecimentos da
sala de aula.

E, assim, no exercicio de olharmos pela configuracdo desse triptico de
experiéncias multiplas, os avessos e emaranhados das experiéncias que
produziram saberes e conhecimentos nos limites e possibilidade da acéo
educativa, buscando pincar os elementos subjacentes a este processo, nos
encontramos, por fim, com a escrita. A escrita de professoras, educadoras,

profissionais da educacdo como aspecto essencial da constituicdo do professor
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enquanto um profissional que, ao produzir saberes e conhecimentos préprios,
constitui-se também autor, ndo s6 da sua histéria e identidade, como do seu
préprio trabalho.

Conforme encontramos em Landsmann (1995, apud Zibetti, 2006), a escrita
pode ser considerada como a mais importante forma de registro grafico inventado
pelo homem. Sendo assim, é possivel percebermos alguns dos sentidos da escrita
realizada por professores enquanto um dos mais importantes registros graficos
acerca da constituicdo da identidade profissional docente, ou como nos diz Zibetti
(2005), da nossa prépria constituicao enquanto um grupo social.

A escrita, embora presente na pratica docente cotidiana — a comegar pelo
registro obrigatério a se fazer nos tradicionais diarios de classe, nos registros das
atas de reunides de pais, reunides de conselhos, nos relatérios produzidos a fim
de registrar o desenvolvimento e/ou desempenho dos alunos na escola, nao
descartando a importancia destes registros, afinal também nos permite uma
apreensao e preservacao da historia de nossas acdes docentes e das acdes da
prépria escola — ela nem sempre acontece de modo a instigar a reflexdo sobre a
pratica.

Desse modo, 0 que queremos ressaltar com a importancia da escrita é a
possibilidade dos professores escreverem suas histérias, memorias e experiéncias
docentes as quais desejam documentar e compartilhar com seus outros com 0s
quais se relacionam, configurando assim numa importante “ferramenta” a servigco
da reflexdo docente.

A escrita de si, a partir do trabalho docente, pode se realizar em mudltiplas
formas e géneros como, por exemplo, nos memoriais, cartas, narrativas de uma
experiéncia marcante, proporcionando a construcdo e reconstrugcdo de
significados e compreensdes sobre o que pensamos e fazemos, tornando possivel
ndo s6 a explicitacdo daquilo que talvez ainda néo tivéssemos nos dado conta,
como também a possibilidade de aprendermos com o que fazemos e contamos.

Aqui, em nossa pesquisa, nos deparamos em alguns momentos com 0s
registros escritos por nossas docentes como, por exemplo, na imagem de

experiéncia 1, no fragmento acerca da elaboracdo e desenvolvimento do projeto
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“Robbs”. A néo realizacao deste projeto, embora tenha sido um fato que marcou
muitas das professoras do grupo, este se da em meio a muitas outras exigéncias e
demandas da escola, levando a atengdo das professoras para muitas outras
questdes. Assim, a possibilidade de compreensao e reflexdo dos limites que se
colocaram naquela situacao, a possibilidade de retomada e reconstrucao para que
tal situagcdo ndo ocorresse novamente, s6 ocorreram porque 0S acontecimentos
dados naquele determinado momento, as impressdes sentidas pelas professoras
naquela ocasidao foram por elas registradas, o que as permitiu, com esta
experiéncia, voltar, aprender e retomar o percurso.

Com base nesta imagem retomada acima vale complementarmos a reflexao
sobre a importancia da escrita no processo de producdo, mobilizacdo e
significacdo dos saberes e conhecimentos no cotidiano escolar, nos valendo das
sabias palavras de Clarice Lispector, citadas por Prado e Soligo (2005) E na hora
de escrever que muitas vezes fico consciente de coisas, das quais, sendo
inconscientes, eu antes ndo sabia que sabia (p.61).

A aprendizagem de saber as coisas que achavam que ndo sabiam, mas
sabiam, e de reconstruir aquilo que sabiam a partir de outros ndo saberes, nossas
professoras e educadoras puderam também lancar-se ao exercicio da escrita de
suas praticas, impressdes, sentimentos, dividas, sonhos, anseios nas mais
diversas formas: nos registros dos encontros coletivos, nos relatérios de pesquisa,
nos textos enviados a congressos e eventos cientificos, nos textos destinados aos
pais e alunos, nos textos destinados a registrar projetos e propostas da escola...

Enfim, chegamos ao encontro das linhas mestras, elementos
potencializadores, nesse instigante e encantador movimento de produgdo de
saberes e conhecimentos que deram a ver as experiéncias docentes, as acdes
educativas deflagradas no cotidiano escolar: um horizonte de possibilidades de se

fazer e construir a escola, espago de encontro de sujeitos, tempos e historias.
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Colaboracdo - Reflexao - Investigacao — Pesquisa — Escrita

O horizonte???
...verdades e realidades
relagcées multiplas entre saberes e conhecimentos...
confronto e encontro entre verdades da realidade e realidades da verdade

num caleidoscépio de muitas imagens...
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Do momento de chegada... Ou sera do momento de partida?

Entre Saberes e Conhecimentos:

imagens das licoes aprendidas no percurso

Toda pesquisa s6 tem comeco depois do fim.
Dizendo melhor, é impossivel saber quando

e onde comeca um processo de reflexgo.

Porém, uma vez terminado, é possivel
ressignificar o que veio antes e tentar

ver indicios no que ainda ndo era e passou a ser.
(Marilia Amorim, 2004, p.11)

Nesse instante, as palavras de Amorim (2004) ressoam profundamente,
impregnando a escrita que ora se realiza em vista de finalizar, melhor dizendo,
concluir provisoriamente, o processo de pesquisa, aprendizagem e formacao
vivenciada por essa aprendiz de pesquisadora-professora, ao longo desses trés
anos, no programa de Mestrado da Faculdade de Educacao da Unicamp, junto ao
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacéo Continuada (GEPEC) .

Ao parar para refletir e materializar, no papel, as licbes aprendidas no
decorrer da pesquisa, agora que chego ao fim, vou concordando com a autora
que, talvez, somente no concluir/interromper de um dado percurso € que Nnossos
olhos conseguem enxergar novos horizontes, descobrir sentidos e sentimentos
que de certo modo, no entremear-se ao vivido, por vezes, escondiam-se e

silenciavam-se...
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Estou, entdo, diante do momento que me cabe revelar, descortinar que
sentidos e sentimentos foram construidos ao longo da pesquisa, que traduzidos
em licdes, evidenciam nao s6é o movimento de producdo de saberes e
conhecimentos como também o proprio processo de aprendizagem da
pesquisadora-professora/professora-pesquisadora.

Percorrendo os olhos por cada uma das paginas aqui escritas, no intento de
representar em palavras (carregadas de inUmeras vozes, histérias, sujeitos) e
apresentar esse movimento de elaboracdo do conjunto de saberes e
conhecimentos que sustentam a pratica profissional das professoras e da equipe
de gestdo da Escola “Padre Francisco Silva”, partindo da vida que acontece no
cotidiano escolar, foi possivel trazer a tona importantes dimensées da formacéao e
do desenvolvimento profissional docente, deixando bem marcada a afirmacao que
esta se da de maneira continua e inacabada, num intenso didlogo entre as
experiéncias pessoais, as experiéncias da formacao inicial e as experiéncias do
trabalho e da formacéao continuada.

Buscar compreender quais foram/sao alguns dos saberes e conhecimentos
gue os sujeitos-participantes da pesquisa mobilizam, produzem e significam a fim
de compor um repertério de aprendizagens que fundamentam e, algumas vezes,
reconstroem suas ag¢des como profissionais da educacdo, acabou nos dando a
oportunidade de entender o quanto somos capazes de realizar uma outra histéria
da educacgéao publica e do fazer docente, que se faz prenhe de possibilidades.

Coloco-me a pensar sobre o inicio desse caminhar, as razées que me
levaram a continuidade dessa tematica de pesquisa: o saber docente, o
conhecimento docente, saberes e conhecimentos de diversos profissionais da
educacao. Algumas dessas razdes ja foram até explicitadas no primeiro capitulo,
mas aqui me surpreendo, pois acabo de me dar conta do grande sentido que me
impulsionou no meu desejo de busca (configurado nos objetivos desse estudo): a
possibilidade e a reinvencdo de uma escola que tenha vida, que tenha cara
(Alarcao, 2003), que tenha espago e tempo para 0s nossos saberes e nossas

histérias, para os saberes e histérias dos nossos alunos, que permita, em meio as
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multiplas relacdes de tensdo e amorosidade tecidas, construir saberes e
conhecimentos outros... construir e tornar real a possibilidade de futuro...

Esta representa uma licdo aprendida na e pela pesquisa, mas que sé foi
possivel porque nesse fazer estiveram presentes muitos sujeitos: as professoras,
a diretora, a vice-diretora, a orientadora-pedagdgica e os alunos da Escola “Padre
Francisco”, o meu orientador, Guilherme, a professora Ana Aragao, os colegas do
GEPEC, as colegas (e amigas) da pds-graduacéao, o professor Dario Fiorentini (no
momento da qualificacdo), as colegas da graduacéao e hoje, colegas na profissao,
0s meus queridos alunos... Todos estiveram aqui representados, de uma forma ou
de outra, me fazendo compreender que na tessitura das relacbes de afeto,
partilha, aprendizagem, duvidas, questionamentos, eu também ia tecendo a
pesquisa e sua escrita... E por isso que ao narrar a pesquisa, ao escrevé-la, a
escolha em fazé-la, a principio, em primeira pessoa do singular, vai convivendo e
partilhando lugar com uma nova escolha, um narrar na primeira pessoa do plural,
buscando dar a ver os muitos outros, as muitas vozes que foram me
acompanhando e me constituindo... licdo aprendida e configurada em imagem de
poesia...

Tecendo a manhd

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisard sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo
que apanhe o grito de um galo antes
e o lance a outro; e de outros galos
que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia ténue,
se vd tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,

se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo

(a manhd) que plana livre de armagdo.

A manha, toldo de um tecido tdo aéreo
que, tecido, se eleva por si: luz baldo.

(Jodo Cabral de Mello Neto)
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E aprendida a licdo de tecer a manha junto com outros galos, aprendi
também ao participar dos espacos-tempo da Escola “Padre Francisco Silva”, que
os saberes e conhecimentos (e as relacdes que estabelecemos com 0s mesmos,
relacdes de significacao e re-significagcdo constantes) estao imbricados no préprio
desenvolvimento da tarefa de educar, que nos dizeres de Alarcdo (2003), tarefa
esta que colocam os alunos/aprendizes no centro da missdo da escola (p.94), mas
gue para se concretizar é preciso muitos galos a refletir e criar condi¢cdes para que
esse maravilhoso acontecimento possa instaurar-se.

Com essa outra licao vivenciada e aprendida, gostariamos de chamar
atencao — eu e 0s muitos outros que comigo estiveram nessa pesquisa — que s6
ha sentido em buscarmos fortalecer o movimento de autoria do trabalho docente,
elucidando as bases que sustentam as nossas acdes € nos permite romper
barreiras, enfrentar dilemas, transpor limites, produzindo novas formas de ser,
saber e fazer, se todo esse processo ocorrer em funcdo da maior razao de ser da
escola e da docéncia: 0s nossos alunos.

O sentido em perseguirmos continuamente novas e outras possibilidades
de atuagdo passa necessariamente pela busca, incessante, em oferecer aos
nossos aprendizes uma qualidade de ensino cada vez melhor, uma formacao que
amplie o repertério que carregam consigo, lhes permitindo agir de maneira
auténoma, criativa e critica diante da realidade que vivenciam.

Ao longo de nosso estudo, € possivel afirmar que esse foi 0 sentido que
permeou todas as discussoes e reflexdes que se deram nos trés espacos-tempos
investigados : o TDC, a sala de aulae o GT.

O compromisso ético com a docéncia e com o ensino, fortalecido pelas
experiéncias vivenciadas, pelo o movimento de reflexdo, colaboracao e pesquisa
instaurado nessa escola e que potencializou a emergéncia de um repertério de
saberes e conhecimentos, de fato, a servico dos alunos, com certeza abriu
caminhos para a construcao de novos modos de aprender e formar-se. Dada a
relevancia de tal processo, ndo s6 os estudantes sairam ganhando, mas também

as professoras e profissionais envolvidas, uma vez que ao buscarem melhorar e
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ampliar a formacdo dos seus educandos, criam condigdes para a melhoria da
formacao dos préprios docentes, que vai sendo engendrada coletivamente.

Isto posto, afirmamos que ao pesquisar os saberes e conhecimentos
docentes, compreendendo o0s elementos envolvidos no seu processo de
mobilizacdo, producéo e significagdo, constatamos que essa tematica de pesquisa
e, a0 mesmo tempo, dimensédo do trabalho docente cotidiano, inscreve-se numa
outra possibilidade de pensar a escola: como uma organizacdo aprendente
(Canério, 2006; Alarcao, 2003).

O conceito de organizacao aprendente (learning organization) foi criado por
Senge (1994 apud Alarcdo, 2003) cuja definicdo remete a idéia de uma
organizacao de trabalho que, imersa em diversas praticas e interacoes
profissionais, proporciona que o processo de formacao e aprendizagem aconteca
coletivamente, expandindo assim, a sua capacidade de criar o futuro
(Ibidem:p.84).

reconhecer-se a organizagdo a capacidade de se pensar por meio do
pensamento original dos seus membros, livremente expresso. Mas
simultaneamente a capacidade de se desenvolver e de lhes proporcionar
a eles também, condigbes de aprendizagem coletiva e individual. (...)
Trata-se de uma aprendizagem individual em ambiéncia de colectividade,
uma aprendizagem cooperativa [substituiriamos por colaborativa®’] do
conjunto das pessoas na organizagao. (ALARCAOQ, 2001, p.37)

Tomando a escola como uma organizacdao aprendente, permitindo aos
profissionais que nela atuam espacgos e tempos de reflexdo sobre seus dilemas e
experiéncias, de colaboracdo e partilha de objetivos, projetos e praticas,
possibilitando espacos e tempos para a pesquisa, para o registro do vivido,
pensado e refletido, fortuitos serdo os caminhos na construgdo de multiplos
saberes e conhecimentos que nos colocam diante de novas maneiras de
pensarmos o proprio processo de formacao docente.

Sabemos que do aprimoramento deste depende a melhoria e a construcao
de uma escola outra. E assim que a formacdo docente a partir da escola (uma
organizacao aprendente), centrada na escola, faz surgir a reinvencdo de novos

modos de socializacdo profissional, desenvolvendo nos contextos de trabalho uma

55 .
Grifos nossos.
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dindmica com uma vertente dupla: por uma lado, formativa, e, por outro, de
construgdo identitaria (Canario, 2006, p.65).

Sistematizar, ao final de cada imagem de experiéncia, o conjunto de
saberes e conhecimentos elaborados pelas profissionais nos espacos-tempo de
formagéo da escola — e também, mobilizados e re-significados por mim, aprendiz
de professora-pesquisadora no momento do distanciamento e analise dos dados —
favoreceu que caminhassemos na direcdo dessa reinvengdo dos modos de
socializagao profissional pontuada acima por Canario (2006).

Acreditando que os saberes emergem a partir do movimento continuo e
dialético presidido pelo confronto entre conhecimentos, crengas, valores e saberes
outros, num determinado contexto, inscritos em determinadas relagbes entre
sujeitos, sabemos da impossibilidade de estes serem sistematizados a partir de
classificacdes e tipologias rigidas, ainda que as tipologias estabelecidas por
Shulman, Gauthier e Tardif tenham nos ajudado em nosso processo de reflexao e
andlise.

Desse modo, buscamos sistematiza-los na intencao de contribuir com a
construgdo de uma base de saberes que represente a identidade de um dado
grupo de docentes e especialistas que atuam nas escolas. Saberes que imersos
em relacbes permanentes de significacdo e re-significagdo, construcdo e
reconstrugcdo impulsionam e fundamentam os professores em seus fazeres,
ajudando-lhes e instigando-os a lancar-se a novos desafios e novas empreitadas
qgue visam promover o desenvolvimento e melhoria do processo de aprendizagem
dos alunos.

Aprendemos na compreensdo dos saberes e conhecimentos produzidos por
nossos sujeitos da pesquisa e que talvez valha a pena retomarmos de maneira
sintetizada, o carater provisério, evolutivo, contextual, afetivo, cultural, plural e
temporal do saber docente (Barth, 1993).

De modo a evidenciar, mais detalhadamente tais caracteristicas que por
certo vao constituindo um amalgama no qual se inserem tais saberes e
conhecimentos originarios do cotidiano das praticas escolares, traremos

resumidamente, uma lista dos mesmos com os quais pudemos
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X/
L X4

X/
L X4

0

X/
L X4

X/
A X4

X/
L X4

Aprender que é funcdo da escola oportunizar praticas culturais que ampliem
o repertorio dos alunos;

Aprender que é possivel na escola proporcionar aos alunos momentos de

prazer articulado a intencionalidade educativa;

Aprender que ensinamos e aprendemos nos multiplos e diversos espacos-

tempo em que nos encontramos com nossos alunos;

Aprender que as agbes educativas instauradas no cotidiano escolar devem

caminhar no sentido de promover o desenvolvimento integral da crianga;

Aprender a respeitar os tempos de aprendizagem dos alunos, possibilitando
que estes aprendam no tempo que necessitam e ndo no tempo instituido;

Aprender a construir sentidos ao processo de aprendizagem dos alunos (e
também dos prdprios professores), que lhes permitam criar, imaginar, terem
contato com a arte e a cultura, como dimensées essenciais no processo de

escolarizagao e socializagdo no mundo;

Aprender a construir praticas de leitura, na sala de aula, que tenha como
principio ensinar ao aluno a compreender e ler o mundo a partir da leitura
da palavra;

Aprender a reinventar nossas relagbes com nossos alunos;

Aprender a possibilitar espacos nos quais os alunos tenham o direito de
falar e de ser ouvidos;

Aprender o sentido da diversidade na sala de aula, que temos que nos
preparar, nos formar, para atender esta diversidade, utiliza-la como
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estratégia de ensino, sabendo que cada criangca tem um ritmo e um modo

singular de aprender e significar o conhecimento;

Aprender que planejar, trabalhar, estudar e avaliar com o0s outros,
compartilhando saberes, perspectivas, experiéncias, dificuldades, dilemas,
fortalece o grupo a correr atras de novas alternativas e ainda, favorece a

construgdo de uma identidade profissional coletiva;

Aprender que a teoria na pratica ndo é outra, e sim, que esta relacao se da
modo complementar e ao mesmo tempo dialético, sendo importante
compreender 0s novos significados que a teoria passa a assumir a partir da
pratica e os sentidos que a pratica passa a ter a partir da fundamentacéo

tedrica;

Aprender a ser professora-pesquisadora que, ao tomar os acontecimentos
da experiéncia profissional como fonte de pesquisa, agindo de forma
investigativa e reflexiva diante do real, possibilita a construcdo de um fazer
pensado, ampliando ndo s6 os prdprios conhecimentos e saberes como
também os saberes e conhecimentos dos proprios estudantes;

Aprender a nossa docéncia a partir do principio da alternancia, ou seja,
compreender que a constituicdo docente é necessariamente marcada pela

alterndncia entre o saber e o ndo saber.

A emergéncia desse repertério alicercado no conjunto de experiéncias

vivenciadas nos espacos e tempos coletivos da Escola “Padre Francisco Silva”,

marcados por um ambiente de colaboracdo e reflexdo entre o grupo de

professoras, especialistas e pesquisadores envolvidas no processo, impregnaram

intensamente minhas reflexdes, os meus sentimentos e o meu fazer nesse

caminhar de aprendiz de professora-pesquisadora, produzindo implicacdes

profundas em minha prépria sala de aula, na relacdo com meus alunos, na relagéao
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com meus pares e colegas da escola em que trabalho, na relacdo com os pais dos

meus alunos...

Esse conjunto de saberes e conhecimentos aqui apresentado me levou a

aprendizagens que me acompanham a cada dia na escola:

no momento inicial da aula quando pergunto aos meus alunos como estao
se sentindo naquele dia, quais as histérias e sentimentos que tém para

contar?

no momento em que seleciono e realizo leituras de poemas, crénicas,
narrativas, apresentando aos meus alunos diversos autores, contextos e

modos de significar a realidade.

no momento em que ao acreditar que cada um aprende ao seu tempo, mas
que neste processo € preciso caminhar juntos, realizo a escolha de
acompanhar por mais um ano o mesmo grupo de alunos, com o objetivo de
permanecer, numa postura de colaboragdo e confianca, ao lado daquele
gue nao conseguiu se alfabetizar na primeira série, e que hoje, estando na
segunda série, nos ensina com seus textos informativos, coisas por demais
interessantes sobre dinossauros, animais em extincdo e carros... Como

valeu a pena continuar na sala de aula, de maos dadas com o Vinicius!

no momento em que passo a encorajar meus alunos apostando que
também podem ser como estes poetas e escritores que lemos na sala, que

podem produzir poesia e fantasia, e assim o fazem®®:

% Apresento aqui a produgdo escrita de dois alunos muito queridos: Isabela Zanardo e Fabio Lopes. Estas
foram realizadas no desenvolvimento do projeto “Preservagdo e Respeito: a vida nos encanta”, no tépico
em que discutimos e conversamos sobre o respeito com as criangas e a preservacdo de seus direitos,
fazendo a leitura de alguns dos artigos do Estatuto da crianga e do adolescente e do livro Os direitos das
criangas, segundo Ruth Rocha, que ao ser escrito todo em poema acabou sendo muito significativo para o
grupo. Nessa etapa do projeto solicitei aos alunos duas produgdes escritas que poderiam ser escritas nos
géneros narrativo, informativo ou poema cujos temas eram: 1. “O que eu desejo para todas as criangas” e
2. “Os direitos da crianga e do adolescente na opinido de ... “ ( e af cada um colocava seu nome).
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no momento em que escuto atentamente as histérias que meus alunos me
contam e com elas aprendo a importancia de resgatarmos, todos juntos na
escola, o sentido e encanto da vida. E nesta empreitada o desenvolvimento do
projeto interdisciplinar Preservacdo e respeito: a vida nos encanta® como
possibilidade de compreendermos as relacées de cuidado e preservagao que
estabelecemos com 0 ambiente em que vivemos, com 0s sujeitos com 0s quais

nos relacionamos e com 0 N0SSO proprio corpo.

no momento em que acreditando na importancia desse projeto interdisciplinar
no processo de ensino e de aprendizagem, e na elaboracdo de novos saberes
e conhecimentos junto aos alunos, procuro me deslocar do espaco da sala de
aula para outros espacos da escola, na tentativa de mobilizar outros sujeitos:
professoras, coordenadora pedagdgica e diretora, para que junto comigo

assumam o projeto como possibilidade de um novo fazer coletivo na escola.

no momento em que buscando romper com os limites que se colocam na
realizacdo do nosso trabalho, na realizacdo de novas idéias, mobilizada pelo
entusiasmo e encanto dos meus alunos diante do que junto construimos na
sala de aula, seguimos em frente tomando as brechas que nos aparecem
como alternativas as barreiras: tendo mobilizado uma parte do grupo de
professoras a participar desse projeto, busco sistematiza-lo submetendo-o a
aprovacao no programa de financiamento de projetos pedagdgicos,
desenvolvidos nas escolas estaduais paulistas, promovido pela Coordenadoria
de Normas Pedago6gicas da Secretaria Estadual de Educacdo (CENP),

5 £ . . . .
7 Esse é um projeto realizado pelo grupo de professores e alunos do periodo vespertino da escola em que

trabalho, cujo objetivo principal € estimular a percepcdo, investigacdo e reflexdo dos nossos alunos no que
diz respeito as relagdes de cuidado e preservacao que estabelecemos com os outros sujeitos com quem nos
relacionamos, com o ambiente a nossa volta e com 0 nosso proprio corpo. Cabe destacar que este projeto
foi uma maneira encontrada para trabalharmos o tema ética e meio ambiente (obrigatério no curriculo da
rede estadual de ensino) de modo a representar uma tematica que faca sentido para os aprendizes, levando-
os a acreditar na possibilidade de construirem um mundo melhor, de viverem com mais encanto.
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recebendo a grande noticia da aprovacdo e financiamento do mesmo,
resultando em verbas e investimentos para a escola.

Desse modo, percebo o quanto que o exercicio de analise e interpretacao
sobre o processo de mobilizagdo, producdo e significagdo dos saberes e
conhecimentos, me permitiu ndo sé desenvolver minha pesquisa, ampliar o
meu processo de formagdo como pesquisadora, mas, sobretudo, compreender
alguns outros modos de experienciar a minha docéncia!

Por fim, cabe dizer que ao refletir sobre as implicacbes desses multiplos
saberes e conhecimentos materializados nas acgdes das professoras e
profissionais da Escola “Padre Francisco Silva”, na minha acdo docente, me
deparo com mais uma grande licdo, traduzida no saber da alternancia que
apontamos ao final do repertério aqui sistematizado, alternéncia entre o saber
€ 0 ndo saber que vai marcando a nossa constituicdo e atuacao docente pelo
principio da inconclusao e inacabamento.

Aqui, buscamos nas palavras de Sa-Chaves (1997) desvelar os sentidos de
tal ligdo:

(...) a descoberta dessa dimenséo nova de ndo saber, da impossibilidade
de saber tudo, da constatacdo de um espaco de incompletude e, porque
nao, de ignorancia e que, em vez de fragilizar esse mesmo saber
profissional, o fortalece. A impossibilidade real de conhecer a priori 0s
constrangimentos de cada situagdo constitui-se como um espago em
aberto no conhecimento do professor, que sO6 se completard
definitivamente no momento exacto de sua intervengao quando, a partir
dela processar a informacao indispensavel a tomada de decisédo. E este
nao saber que, na determinagcao que opera de forgcar o que ja se sabe a
reconstruir-se de forma sempre nova e sempre Uunica, o leva a
transfigurar-se sempre que passa de enunciacdo a ac¢ao. E este o poder
da pratica e dos contextos que a configuram e sao estas as vantagens
dos paradigmas de formacdo que abandonaram sem medo a seguranga
das certezas e dos mitos para no seu lugar instalarem a forca criadora
das duvidas, o efeito multiplicador das diferengcas e o respeito
inquestionavel por elas. (SA-CHAVES, 1997, p.114).

E na afirmacdo desse ndo saber que nos acompanha, a possibilidade de
elaboracdo de uma dada sabedoria. Sabedoria a nos guiar num desejo de saber
cada vez mais a nossa docéncia, de saber cada vez mais as nossas criancgas...

Um n&o saber que nos leva a querer aprender infinitamente, a questionar e
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investigar continuamente as a¢des que vao delineando o processo de formar-nos

e transformar-nos, professoras(es)-pesquisadoras(es)-educadoras(es), ocupando

o lugar de eternas aprendizes (produtoras de conhecimentos e saberes)...

Ao chegarmos nessa etapa do percurso, apdés o vislumbrar de belas

imagens configuradas em nosso caleidoscopio, faz-se necesséario partir(mos)

deixando as marcas de uma ultima imagem...

Claude Monet, “Império Sol Nascente™”

> Imagem disponivel em: www.historiadaarte.com.br/.../montpordosol.jpg
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Como um rio, que nasce
de outros, sabe seguir
junto com outros sendo
e noutros se prolongando
e construir o encontro
com as aguas grandes
do oceano sem fim.
Mudar em movimento,
mas sem deixar de ser

0 mesmo ser que muda.
Como um rio.

(Thiago de Mello)
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plurais, apoiado pela Fapesp.

Material impresso, 6 paginas.

RPP - 2 (Relatério de pesquisa da
professora 1).

Relatério de Pesquisa das
atividades de pesquisa da
professora, referente ao projeto
“Escola singular: acdes plurais”- 2°
semestre de 2005.

Relatério de pesquisa, intitulado
“Reflexdes sobre alfabetizacdo”
elaborado pela professora Itala, sob
a orientagdo da Prof* Dr* Ana
Maria Falcio de Aragdo Sadalla,
como uma das exigéncias do
Projeto Escola singular: acdes

RPP - 3 (Relatério de pesquisa da
professora 1).
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plurais, apoiado pela Fapesp.
Material impresso, 7 paginas.

e Fragmentos de documentos oficiais produzidos pela E.M.E.F. Padre Francisco

Silva:
FRAGMENTO DESCRICAO CODIGO
Projeto “Escola Singular: agdes | Projeto Escola singular: agdes | PRESAP (Projeto Escola
plurais” elaborado pelo grupo de | plurais, projeto de pesquisa | Singular: Ac¢des Plurais).

docentes, equipe de gestdo e
pesquisadoras voluntdrias, sob a
coordenacdo da Prof* Ana Maria
Falcao de Aragdo Sadalla, em
dezembro de 2003.

apresentado a Fapesp, junto a
rubrica de Programa de Melhoria
do Ensino Publico, sob
coordenacdo geral da Profa. Dra.
Ana Maria Falcio de Aragio
Sadalla. Material impresso, 49
péginas.

Projeto Politico Pedagégico da
E.M.E.F. Padre Francisco Silva,
referente ao ano de 2004.

Projeto Politico Pedagégico da
E.M.E.F. Padre Francisco Silva,
contendo a proposta pedagdgica da
escola e os principios que deverdo
orientar o trabalho docente, em
relacdo as diversas dreas do
conhecimento, referente ao
trabalho desde a 17 série até a §°
série, para o ano de 2004. Material
impresso, 39 paginas.

PPP - 2004 (Projeto Politico
Pedagdgico — 2004).

Projeto Politico Pedagégico da
E.M.E.F. Padre Francisco Silva,
referente ao ano de 2005.

Projeto Politico Pedagégico da
E.M.E.F. Padre Francisco Silva,
contendo avaliacio em relacdo a
proposta pedagégica da escola e os
principios orientadores do trabalho

docente do ano de 2004, em
relacdo as diversas dreas do
conhecimento, referente ao

trabalho desde a 1* série até a 8*
série, bem como o0s principios e
propostas para o trabalho a ser
desenvolvido em 2005. O projeto
também apresenta como anexo, o
indice de retencdo dos alunos em
2004, a matriz curricular de 2005,
e hordrio das aulas em 2005.
Material impresso, 78 pdginas.

PPP - 2005 (Projeto Politico
Pedagdgico — 2005).

Plano Escolar da Escola Municipal
de Ensino Fundamental Padre
Francisco Silva,

Plano Escolar da Escola Municipal
de Ensino Fundamental Padre
Francisco Silva, elaborado em
2005, destinado a secretaria de

educacdo municipal, onde
constam: breve caracterizacdo da
escola e comunidade escolar,

descricio dos bens materiais da
escola e espago fisico, descrigdo
dos projetos desenvolvidos e do
quadro de funciondrios,
professores e especialistas

PE- 2005 (Plano Escolar — 2005).
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