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RESUMO

A partir de um projeto formativo-investigativo compartilhado entre universidade e escola
publicas, apoiado por um oOrgdo brasileiro de fomento a pesquisa, o processo de
reflexividade coletiva de um grupo de professores foi registrado em memadria escrita do tipo
descritivo/narrativo, objetivando compreender este processo por meio da analise critica das
narrativas dos professores envolvidos. A reflexdo por escrito € um dos mais valiosos
instrumentos para aprender sobre quem somos nos — pessoal e profissionalmente — e sobre a
nossa atuagdo como educadores, uma vez que favorece a anélise do trabalho realizado e do
percurso de formacgdo. Os educadores, ao refletirem sobre as suas praticas pedagdgicas
produzem saberes e conhecimentos e podem (re) configura-los. Desde o ano letivo de 2004,
este grupo, reunido semanalmente, combinou que haveria um relato das reunides, realizado
de forma alternada e rodiziada pelos docentes. Inicialmente, algumas pessoas ofereceram
resisténcia a producdo de um texto, afirmando que nédo era possivel registrar e discutir ao
mesmo tempo. Orientado pelos professores da universidade, o grupo concordou em iniciar
0 registro definindo-se que o relato deveria conter uma descricdo objetiva dos fatos,
acompanhada de uma analise subjetiva do relator, apontando impressfes ou sentimentos
acerca da discussdo. Na semana posterior, o texto era trazido e lido para todo o grupo, que
tecia comentarios, fazia correcGes de eventos e aprovava o relato. Semanalmente, estes
relatos servem para que os professores possam exercitar o0 registro e a escrita sobre o
cotidiano, podendo analisa-lo e transforma-lo. Além disso, quase sempre é possibilitada a
retomada das discussfes ocorridas na semana anterior quando de sua leitura. O relato das
reunides tornou-se uma pratica ndo s6 nos grupos de trabalho, mas também em outros
momentos em que os professores estdo reunidos, de modo mais ou menos formalizado. E
interessante observar que dependendo do membro do grupo que faz o relato, ha mais
consideracdes objetivas ou subjetivas, o que tem sido apontado por diferentes componentes
em momentos diversos. Na andlise de 98 relatos, os professores tém indicado
preferencialmente aspectos que podem ser organizados em 2 grandes eixos de analise: a
escrita na viséo dos docentes e a autoria dos textos produzidos. Os resultados sugerem que
as narrativas pedagogicas dos educadores constituem e tornam evidentes importantes
reflexdes, quer sobre as praticas desenvolvidas, quer sobre si mesmos, permitindo e
organizando o proprio trabalho e, ainda, sistematizando licdes emergentes da experiéncia.

Palavras-chaves: Escrita de professores, reflexividade, parceria universidade-escola
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I: INTRODUGCAO

1. A Reflexdo, a Reflexividade Docente e a Escola Reflexiva

A importéancia da reflexividade docente vem sendo amplamente discutida. Refletir
sobre a propria pratica melhora a qualidade do ensino, traz uma nova significacdo da
pratica docente e proporciona maior autonomia do profissional da educacdo nas decisdes
cotidianas. Essas modificaces sdo possiveis na medida em que o processo reflexivo é uma
forma de o docente pensar criticamente aquilo acerca do faz e o que se espera dele. A
preocupacao com uma pratica mais reflexiva surgiu através de uma contraposicéo as ideias
técnico-positivistas, na qual o professor apenas aplicava conhecimentos, enquanto a
academia os produzia. Principalmente no Brasil, dois tedricos tiveram maior influéncia na
formacéo de professores nesse sentido, séo Donald A. Schon e Ken Zeichner. A teoria de
Schon (2000) tem como base um conhecimento que valoriza a epistemologia da préatica e o
conhecimento que surge a partir da reflexdo da pratica. Zeichner (1993) afirma que a
reflexdo critica leva em consideracdo os principios morais e éticos que influenciam o modo
de pensar dos professores. Para ele, valorizar aspectos como a formacao dos professores e 0
desenvolvimento das suas capacidades profissionais, as boas relacGes entre a escola e 0
meio em que esta inserida sdo fundamentais para que aconteca a reflexao critica (Zeichner,
1993)

A partir de 1930, a formacao docente era modelada pelo que veio a ser chamado de
“Modelo da Racionalidade Técnica”, caracterizado por a¢des didaticas que se reduziam a
escolha de meios necessarios para a realizacdo de objetivos prescritos externamente ao
ambiente de trabalho. A formacdo deste professor era fundamentada na reproducdo do
modelo técnico-cientifico, sem ferramentas teorico-praticas que lhe permitissem refletir
sobre suas praticas educacionais, nem sobre o cotidiano que o cercava, pois quando o foco
é técnico, o conhecimento passa a ser algo que precisa ser transmitido por quem ja sabe (0

professor) para quem nao sabe (o aluno).



“Na perspectiva da racionalidade técnica (...) um profissional
competente esta sempre preocupado com problemas instrumentais. Ele
busca os meios mais adequados para a conquista de fins fixos e néo-
ambiguos (...) e sua eficacia é medida pelo sucesso em encontrar, em
cada instancia, as agdes que produzem os efeitos pretendidos (...).
Nessa visdo, a competéncia profissional consiste na aplicacdo de
teorias e técnicas derivadas da pesquisa sistematica, preferencialmente
cientifica, a solucdo de problemas instrumentais da prética” (Schon,
2000:37).

O professor ndo era considerado um agente pensante, capaz de tomar decisfes e
desenvolver projetos. Segundo Sa-Chaves (2002), este modelo de ensino trouxe como
consequéncia & formacdo de professores que ndo possuiam qualquer tipo de conhecimento
emancipatorio, pelo contrario, estes se limitavam a transmitir contetidos especificos através
de uma perspectiva tecnicista redutora e simplista. Neste contexto, Gémez (1988) destaca
que a intervencdo didatica reduziu-se ao acesso dos recursos pré-estabelecidos para a

realizacdo dos objetivos propostos no curriculo oficial.

Nota-se que o modelo em vigor ensejava prioritariamente “alcancar a eficacia na
atuacdo, tentando regular a pratica como um modelo de intervencdo tecnoldgica que se
apoia nas atividades do conhecimento cientifico (Gémez, 1998: 82). Dito de outra forma,
priorizava-se 0 que 0 autor denomina de “modelo processo-produto”, uma vez que o
docente é orientado a produzir de maneira eficaz, rigorosa e ja pré-estabelecida o
conhecimento cientifico. A racionalidade técnica reduzia a pratica educativa “a questdes
meramente instrumentais, nas quais a tarefa docente se reduz a escolha certa de meios e
procedimentos e a competente e rigorosa aplicacdo dos mesmos” (GOomez, 1998:83),
demonstrando que ndo somente suprimia o papel do educador, retirando-lhe toda a
autonomia e considerando-o inabilitado, como se baseava na idéia de que os alunos
deveriam responder igualmente e ndo poderiam ultrapassar o que lhes estava sendo

ensinado
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John Dewey (1910), filésofo americano, criticou este modelo. Para ele, professor
deveria ser aquele que prepara o aluno para a resolucdo de problemas. Foram publicadas
varias obras que criticavam tal modelo, e dele também vieram sugestdes de novos caminhos
para a educacdo, contribuindo para a criagdo de uma “Escola Nova”. Defendia que o
professor ndo deveria ser o centro da aula, mas sim, aquele que prepararia 0s alunos para a
resolucéo de problemas cotidianos. Dewey (1910) usa os conceitos situacdo pré-reflexiva e
situacdo pos-reflexiva para explicar o processo inicial da reflexdo do profissional. O
primeiro ocorre no momento em que o profissional estd a frente de um problema que lhe
cria perturbacdo; o segundo ocorre quando o problema € resolvido. Entre estas, ha, ainda,
cinco fases nas quais ha evolucéo de pensamento: situacdo problematica, que se caracteriza
por ser 0 primeiro momento de indagacdo, em que surgem algumas idéias de resolucéo do
problema; desenvolvimento da indagacdo, que implica no amadurecimento destas idéias
através do raciocinio (intelectualizacdo do problema). O terceiro momento consiste na
observacdo e na experiéncia, momento em que sdo testadas hipoteses; logo apds ha o
momento da indagacdo que consiste numa re-elaboracao intelectual das primeiras sugestdes
ou hipéteses de partida. Por fim, o quinto passo: o da verifica¢do, que consiste na aplicacdo

pratica ou novas observacdes.

“De acordo com Dewey, reflexdo ndo consiste em uma série de passos
ou procedimentos para serem usados por professores. Mais do que
isso, ela é uma forma integrada de perceber e responder a problemas,
uma forma de ser professor. Acéo reflexiva envolve, também, mais do
que solucdo-de-problemas por procedimento légico e racional.
Reflexdo envolve intuicdo, emocao e paixao, e nao é algo que pode ser
acondicionado em pacotes, como um programa de técnicas para
professores usarem” (Zeichner & Liston, 1996:9 apud Monteiro,
2005:118).

Na década de 80, com influéncias de Dewey, Donald Schén (1930) teve destaque
ao estudar a tematica de formacdo dos profissionais. E importante ressaltar que o
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movimento do professor reflexivo ja aparecia na literatura de 1970, mas somente nos anos
1980 é que a formacdo dos professores emergiu no quadro de reformas educativas. Estas
reformas expressavam a tendéncia de ajuste educacional no ambito do capitalismo nos
seguintes termos: novos tempos requerem nova qualidade educativa, o que implica
mudanca nos curriculos, na gestdo educacional, na avaliacdo dos sistemas e na
profissionalizacdo dos professores (Libaneo, 2000a apud Libaneo, 2005: 60).

Nascido em Boston no ano de 1930, Donald A. Schén graduou-se em Filosofia pela
Yale em 1951. Estudou também na Sorbonne, Paris, e se formou mestre e doutor (1955) em
Harvard na area de Filosofia. E relevante destacar que Schon baseou seu doutorado em uma
das teorias de John Dewey — denominada “teoria do inquérito”-, demonstrando, assim, seu
interesse pelas idéias do filosofo. Em 1953, comecou a lecionar Filosofia na Universidade
da Califérnia, em Los Angeles. Apods isso, serviu ao exército nos Estados Unidos por dois
anos e, mais tarde, ensinou Filosofia na Universidade de Kansas como professor assistente.
E ainda relevante destacar suas obras: The Reflective Practioner (1983) e Educating the
Reflective Practitioner (1987), que foram de grande importancia para a difusdo e extenséo
de suas teorias acerca do campo da formacdo de professores. Schén demonstra a

importancia da reflexividade contrapondo-a a racionalidade técnica:

“Quando aprendemos a fazer algo, estamos aptos a executar
sequéncias faceis de atividade, reconhecimento, decisdo e ajuste sem
ter, como se diz, “que pensar a respeito”. Nosso ato espontaneo de
conhecer-na-agdo geralmente nos permite dar conta de nossas tarefas.
No entanto, nem sempre é bem assim. Uma rotina comum produz um
resultado inesperado (...), contém um elemento surpresa (...). Em uma
tentativa de preservar a constancia de nossos padrdes (...), podemos
responder a a¢do colocando-a de lado (...) Ou podemos responder a ela
através da reflexdo” (Schon, 2000:32).

Contraria ao racionalismo técnico, a teoria defendida por Schon baseia-se em um
conhecimento que valoriza a epistemologia da pratica e 0 conhecimento que surge a partir

da reflexao da pratica. Desafia os profissionais a ndo serem meros técnicos executores, que
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seguem aplicagOes rotineiras e regras, defendendo a idéia de que um profissional reflexivo
deve sempre se propor a responder novas problematicas e desafiantes questdes, produzindo,
destarte, novos saberes e novas técnicas a partir do contexto em que se encontra.

Para Schon, os bons profissionais devem apresentar competéncia artistica, a qual
ndo esta relacionada a producgdo, mas sim a eficiéncia, a um saber-fazer que necessita de
certa sensibilidade que quase se iguala a sensibilidade de um artista, o que ele denomina
artistry (Alarcdo, 1996).

Ele defende que a formagéo do profissional deve enfatizar a reflexdo a partir de
situacdes praticas reais. Pode ser considerado um dos autores que teve maior peso na
difusdo do conceito de reflexdo, que para ele &€ denominado processo mediante o qual 0s
profissionais aprendem a partir da analise e interpretacdo da sua prépria atividade.

A teoria de Schon trouxe nova perspectiva de andlise da profissdo docente
destacando a importancia do estudo do pensamento pratico dos professores como fator que
influencia e determina a pratica de ensino. Em seu livro “Educando o Profissional
Reflexivo”, segundo ele dirigido especialmente a individuos que trabalham em escolas ou
ambientes de ensino que se preocupam com a educacdo para a préatica reflexiva, Schon
(2000) propde uma formacao profissional que interage com teoria e pratica, em um ensino
reflexivo, baseado no processo de reflexdo- na- agdo, ou seja, “o0 pensar o que fazem,
enquanto o fazem” (2000, 7); um ensino cuja capacidade de refletir seja estimulada atraves
da interacdo do professor com o aluno em diversas situacdes praticas. Schon destaca uma
caracteristica fundamental do ensino: profissdo em que a propria pratica conduz a criacéo
de um conhecimento especifico e ligado a acdo, que s6 pode ser adquirido através do
contato com a pratica, pois trata-se de um conhecimento pessoal e ndo sistematico.

Este autor questionou principalmente o modo com que os profissionais
solucionavam os problemas cotidianos e de quais artificios e saberes eles utilizavam para
resolvé-los. Para tal, concentrou-se em trés temas principais: como acontece 0
desenvolvimento profissional; que relacdo ha entre a teoria e a pratica e sobre a tematica da
reflexdo e da educacdo para a reflexdo (Alarcdo, 1996). Schon (1930) explica, no primeiro
tema que o professor-estudante ndo discerne conceitos e caracteristicas que se encontram
implicitos nos primeiros contatos do processo de aprendizagem de sua profissdo. Por este

motivo, € dado grande valor aos instrutores que se interessam em discernir quais sdo 0s
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saberes do educando e quais sdo suas dificuldades. Desta forma, ao tentar decifrar as
demonstragdes, 0 estudante reflete-na-acdo e em continuidade deste processo reflexivo é
que a reflexdo-na-acdo se torna reciproca, permitindo que o educador e o educando
entrelacem saberes e construam processos de dialogos e trocas de experiéncias. No
segundo, critica a formacdo dos profissionais. Ele critica o fato de os estudantes terem
contato com a pratica, isto €, o estagio, apenas nas séries finais dos cursos, principalmente
os cursos de licenciatura. Por isso, desenvolve a idéia da necessidade de se criar um
movimento tedrico-pratico que traz a pratica como peca fundamental para toda e qualquer
disciplina do curso. Assim, este movimento pode ser alcancado através de narrativas de
professores, de producgdes de alunos, de situacdes simuladas e estudos de caso.

A (ltima tematica é desenvolvida a partir de um conceito: de que € necessario
comecar a fazer para entdo haver o inicio da aprendizagem. Esta temaética se entrelaca
muito com a primeira, pois em ambas faz-se necessario que haja a reflexdo. Ao construir e
testar significados sobre o que vé e ouve, 0 estudante vivencia as descri¢des do instrutor e
passa a refletir sobre a experiéncia de vivencia-las. Também pode construir a partir da
imitacdo das caracteristicas essenciais das demonstracGes do educador.

Para que se entenda o pensamento de Schon, € importante ressaltar algumas nogoes
de grande importancia. A primeira delas € a nocdo de Conhecimento na agdo. Para esse
autor, o conhecimento € tacito e implicito, e é este conhecimento que os profissionais

demonstram na execucdo da acao.

“Conhecer-na-acdo € um processo tacito, que se coloca
espontaneamente, sem deliberacdo consciente e que funciona,
proporcionando os resultados pretendidos, enquanto a situacdo estiver
dentro dos limites do que aprendemos a tratar como normal”. (Schoén,
2000: 33)

Porém, somente este conhecimento ndo é suficiente. Diante de fatos cotidianos, 0s

profissionais mudam, constroem novos caminhos, e estes novos conhecimentos sao

desenvolvidos durante a reflexdo na acao. Tal conceito é a reflexdo do discurso durante a
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prépria acdo, e é a reformulacdo do que esta sendo feito durante sua realizacdo. Segundo

Alarcéo (2003):

“A reflexdo na acdo acompanha a acdo em curso e pressupde uma
conversa com ela. Refletimos no decurso da propria acdo, sem a
interrompermos, embora com breves instantes de distanciamento e
reformulamos o que estamos a fazer enquanto estamos a realiza-lo, tal
como fazemos na interagdo verbal em situacdo de conversacao.
(Alarcéo, 2003:50).

Em contrapartida, a reflexdo é feita mentalmente apds a acdo com o intuito de

tentar analisar a acdo de forma retrospectiva, esta se fazendo a Reflexdo sobre a acéo.

Porém, mesmo depois destas etapas, 0s novos conhecimentos ndo ddo conta das novas

situagOes emergentes e necessitam de uma apropriagdo de teorias sobre o problema. Tal

movimento é chamado pelo autor de Reflexdo sobre a Reflexdo na Agdo, processo que leva

o profissional a progredir no seu desenvolvimento e a contribuir a sua forma pessoal de

conhecer.

“Podemos refletir sobre a acdo, pensando retrospectivamente sobre o
que fazemos, de modo a descobrir como nosso ato de conhecer-na-
acao pode ter contribuido para um resultado inesperado. Podemos
proceder dessa forma ap6s o fato, em um ambiente de tranquilidade, ou
podemos fazer uma pausa no meio da acdo para fazer o que Hannah
Arendt (1971) chama de ‘parar e pensar’. Em ambos 0s casos, nossa
reflexdo ndo tem qualquer conexdo com a acdo presente. Como
alternativa, podemos refletir no meio da agéo, sem interrompe-la. Em
um presente-da-acdo, um periodo de tempo variavel com o contexto,
durante o qual ainda se pode interferir na situacdo em
desenvolvimento, nosso pensar serve para dar nova forma ao que
estamos fazendo. Eu diria em casos como este, que refletimos-na-
acao”. (Schon ,2000:32)
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A capacidade de refletir sobre os proprios processos de reflexdo constitui a meta-
reflexdo: “uma forma mais complexa e um nivel mais avancado dos processos cognitivos,
enquanto processos mediadores que sintetizam, no seu limite, o carater emancipatorio deste
tipo de conhecimento” (S&-Chaves, 2002:112).

Nesta perspectiva, Schon (2000) encaminha a discussdo para o papel do formador.
O autor acredita que o formador ndo deve se limitar a ensinar, mas deve também facilitar a
aprendizagem, conduzir o aluno de maneira que este possa adquirir o conhecimento. Assim
sendo, o professor ndo deve ensinar ao aluno o que saber, mas, sim, ajudar o aluno a chegar
ao alcance do conhecimento.

Ainda neste sentido, a relacdo entre o formador e o formando deve permitir o
didlogo, sendo que o formador deve sempre estar propondo desafios, questionando e
aconselhando o formando a exercer a criticidade. Vale ressaltar que isso ndo exclui a idéia
do professor como alguém que possa expor teorias, discutir idéias, tirar davidas ou expor
exemplos (Schén, 2000).

Em suma, “A atividade do formador articula o dizer com o escutar, a demonstracédo
com a imitacdo e tem sempre subjacente a atitude de questionamento como via para a
decisdo” (Alarcdo, 1996:19).

Na escola, o estudo de Schon, originou novas criticas aos modelos cientificos
prontos que eram usados como resposta aos problemas da préatica educativa. Ele valorizava
a prética e o conhecimento que vinha da pratica inteligente e refletida, que colocava para 0s
profissionais o desafio de ndo apenas seguirem as aplicacOes rotineiras de regras e
processos, mas também a pensarem em respostas a novas questoes, atraves da promocéo de
novos saberes e novas técnicas produzidas no cotidiano do profissional.

Para Schon, o profissional reflexivo é aquele que constréi seus conhecimentos
através da reflexdo, analise e problematizacdo desta, e o reconhecimento tacito, presente
nas solucdes que os profissionais encontram em ato. Pode-se afirmar que a teoria de Schén
revelou uma perspectiva nova a respeito da andlise da profissdo docente e destacou a
importancia do estudo do pensamento pratico dos professores como fator que influencia e
determina a pratica de ensino. Desta forma, € possivel observar que os professores

possuem teorias sobre 0 que € o ensino. O autor traz mudancas no eixo epistemologico

16



propondo que este deixe de ser técnico-cientifico para ser pratico. Tal mudanga tira do

centro o professor hierarquizado e centraliza o professor e 0 aluno como seres humanos que

podem e devem trocar informacdes enquanto fazem o processo de reflexdo em cada acao do

ensino.

Para o autor, o professor reflexivo ndo privilegia o saber escolar (esse entendido

como um tipo de conhecimento que os professores, supostamente, possuem e transmitem

aos alunos), mas sim os "saber tacito"” dos alunos, espontaneo, intuitivo, experimental, o

conhecimento cotidiano. Para que o professor se familiarize com esse tipo de saber,

“tem de lhe prestar atencdo, ser curioso, ouvi-lo, surpreender-se e
actuar como uma espécie de detetive que procura descobrir as razdes
que levam as criancas a dizer certas coisas. Este tipo de professor tem
de esforcar-se por ir ao encontro do aluno e entender o seu préprio
processo de conhecimento, ajudando-o a articular o seu conhecimento-
na-acdo com o saber escolar. Este tipo de ensino ¢ uma forma de
reflexdo-na-acdo que exige do professor uma capacidade de
individualizar, isto €, de prestar atencdo a um aluno, mesmo numa
turma de trinta, tendo a nocéo do seu grau de compreenséo e das suas
dificuldades” (Schon, 1995: 82).

Além de Schon, Zeichner, formador de professores na Universidade de Madison-

Winsconsin, também contribuiu para os pensamentos no que diz respeito ao ensino

reflexivo, dando grande importancia a reflexao critica e, para que esta ocorra, considera de

extrema importancia a valorizacdo da formacao dos professores e do desenvolvimento das

suas capacidades profissionais, além das boas relacfes entre a escola e 0 meio em que se

encontra.

Visando agéo reflexiva dos educadores, Zeichner pontua algumas atitudes que o

profissional reflexivo deve ter. A primeira atitude, segundo ele, é ter o espirito aberto,

capaz de livrar-se de preconceitos, de perceber alternativas, de admitir a possibilidade de

erro aprendendo com ele, de alterar velhas crencas e de ser flexivel. Outra atitude diz
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respeito a responsabilidade, o empenho, concebida mais como um trago moral do que um
recurso intelectual. E a terceira atitude consiste em sinceridade e em dedicagdo. Segundo
este autor, o profissional pratico-reflexivo no campo educacional é aquele que é capaz de
criticar e desenvolver suas teorias sobre a pratica ao refletirem, sozinhos ou em conjunto,
na acao e sobre ela assim como sobre as condi¢des que a modelam.

Para Zeichner, o profissional pratico-reflexivo no campo educacional € aquele que
é capaz de criticar e desenvolver suas teorias sobre a pratica ao refletirem, sozinhos ou em
conjunto, na acao e sobre ela assim como sobre as condigfes que a modelam. Para isso, ele
formulou caracteristicas basicas para identifica-lo. Sdo elas: a de profissional que formula
hipdteses que lhe permitem resolver problemas cotidianos (Zeichner apud Sadalla,
2005:17); a de que o professor terd muito a aprender e ensinar ao compartilhar seu ponto de
vista com o restante da equipe escolar. A terceira hipotese refere-se a avaliacdo que o
professor realiza acerca de seu trabalho, sendo de relevante importancia pensar se 0S
objetivos foram alcancados, e principalmente, se 0s resultados obtidos satisfazem as
expectativas (Sadalla, 2005:17).

“O professor aprende a ser professor refletindo sobre sua pratica,
problematizando-a, distinguindo as dificuldades que ela apresenta,
pensando alternativas de solucdo, observando as reagdes dos alunos. E
¢ através de um trabalho que tem em vista 0 ensino problematizador
que o futuro professor tem a oportunidade de trabalhar a integracédo
entre teoria e pratica ao longo da sua formagdo" (Almeida, Azzi e
Pereira, 2002:198).

E possivel afirmar que tais teorias tém trazido grandes contribuices ao ambiente
escolar, pois vem influenciando educadores que sO acreditavam no paradigma de
racionalidade técnica, e ndo sabiam agir a ndo ser através de formulas prontas. Tais
profissionais almejam uma mudanca, esta impulsionada pela reflexdo critica. Estas atitudes
tendem a criar um ambiente escolar reflexivo, o que terd como conseqiiéncia a formacéo de

um novo paradigma, ou seja, a escola reflexiva.
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E importante citar que “varios tem sido os filésofos e psicologos que ao longo dos
anos tém tentado definir o conceito de reflex@o e caracterizar 0s processos de pensamento
nela implicados”(Alarcdo, 1996:174). A discussdo sobre isso tem causado muitas

discussdes e desta forma, surgem muitas contribuicdes.

“A reflexdo €, no dizer do grande filésofo educacional americano John
Dewey (1933), uma forma especializada de pensar. Implica uma
perscrutacdo ativa, voluntaria, persistente e rigorosa daquilo em que se
julga acreditar ou daquilo que habitualmente se pratica, evidencia 0s
motivos que justificam as nossas agdes ou conduzem. Eu diria que ser-
se reflexivo é ter a capacidade de utilizar o pensamento como
atribuidor de sentido”. (Alarcéo, 1996:175).

Para Zeichner (1993), reflexdo ndo é um conjunto de técnicas que possam ser
empacotadas e ensinadas aos professores, nem consiste num conjunto de passos ou
procedimentos especificos. Schulman (1989) considera a reflexdo um processo pelo qual o
professor aprende a experiéncia, € o que o professor faz quando, em retrospectiva, analisa o
ensino e a aprendizagem, reconstroi 0os conhecimentos, os sentimentos e as a¢fes. Alarcéo
(1996:175) assim define reflexdo:

“baseia-se na vontade, no pensamento, em atitudes de questionamento
e curiosidade, na busca de verdade e da justica. Sendo um processo
simultaneamente l6gico e psicoldgico, combina a racionalidade da
I6gica investigativa com a irracionalidade inerente a intuicdo e a

paixdo do sujeito pensante”.

Cada um dos autores define a reflexdo pelo seu préprio modo, o que envolve tempo
e ideias proprias da época em que viveram, porém todos concordam que se trata de um
processo interno.

Schon e Zeichner fizeram grandes contribuicbes para o surgimento de novos

conceitos como, por exemplo, o de profissional pratico-reflexivo. Ser um profissional
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pratico- reflexivo significa apropriar-se de teorias que buscam analisar o fenémeno
estudado, tomar consciéncia delas e debrucar-se sobre o conjunto de sua acgéo, refletindo
sobre seu ensino e sobre as condi¢des sociais nas quais suas experiéncias estdo inseridas.
Zeichner (1993) afirma que todos os docentes possuem alguma teoria pessoal e informal, e
é isto que freqlientemente é expressado como principio de sua pratica. Além disso, diz que
os professores estdo sempre teorizando a partir de suas crencas e da analise que fazem do
resultado de seus trabalhos.

Tais contribui¢bes impulsionaram ainda mais as pesquisas sobre formacdo de
professores, inserindo a teméatica numa perspectiva mais ampla, apontando para o estudo do
professor pratico-reflexivo numa linha mais critica (Alarcdo, 2001, 2001 a; 2001 b; 2001 c;
1999).

Os autores Geraldi, Messias e Guerra (1998), influenciados pelas idéias de
Zeichner, afirmam, ao pensar sobre a formacéo e préatica do professor, que € preciso refletir
sempre sobre suas experiéncias de vida escolar, suas crencas, valores e principios pessoais.
E neste sentido que Alarcdo (2005) enfatiza a existéncia de uma forte inadequacio da
escola no seu ambiente social. A autora propde que a escola inserida neste ambiente de
rdpidas mudangas sociais, abandone seus modelos e posicione-se dinamicamente. Desta
forma, é importante que haja, também, uma reflexdo sobre o que se pensa da escola, sobre a
vida que existe dentro dela através do dialogo com os problemas, frustragdes, sucessos,
fracassos, bem como o pensamento de cada um. Além disso, para que haja o
desenvolvimento de uma escola reflexiva, é relevante apoiar as relagdes interpessoais que
ocorrem dentro e fora da escola, sendo de fundamental importancia o bom relacionamento
entre professor-aluno, professor-pais, professor-professor e professor-equipe escolar.
Segundo Alarcéo (2001):

“Nessa escola, acredita-se que formar é organizar contextos de
aprendizagem, exigentes e estimulantes, isto €, ambientes formativos
que favorecam o cultivo de atitudes saudaveis e o desabrochar das
capacidades de cada um com vistas ao desenvolvimento das
competéncias que lhes permitam viver em sociedade” (Alarcéo,
2001:10).
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A autora considera uma escola reflexiva:

“concebida como uma organizacdo gque continuamente se pensa a Si
prépria, na sua missdo social e na sua organizacdo, e confronta-se
com o desenrolar da sua atividade em um processo heuristico
simultaneamente avaliativo e formativo. Nessa escola, acredita-se que
formar € organizar contextos de aprendizagem, exigentes e
estimulantes, isto €, ambientes formativos que favoregam o cultivo de
atitudes saudaveis e o desabrochar das capacidades de cada um com
vistas ao desenvolvimento das competéncias que lhe permitam viver
em sociedade, ou seja, nela convier e intervir em interacdo com 0s
outros cidadaos. Tendo como adquirido que a aprendizagem € um
processo continuado de construcdo experienciada de saber e que a
escola tem uma fungdo curricular a desempenhar, considera-se 0
curriculo como guia orientador de aprendizagens e atribui-se a escola,
em geral, e a cada escola, em particular, a gestdo estratégica e flexivel
desse enquadramento orientador. Assim, o curriculo inerte nas folhas
de papel torna-se vivo na acdo do professor com seus alunos. Atribui-
se aos professores a capacidade de serem atores sociais, responsaveis
em sua autonomia, criticos em seu pensamento, exigentes em sua
profissionalidade coletivamente assumida. Solicita-se dos dirigentes
escolares a capacidade de lideranca mobilizadora de vontades e idéias
partilhadas e a efetiva gestdo de servigos e recursos. Acredita-se que
os alunos formados por uma escola com tais caracteristicas estardo
mais bem preparados para demonstrar resiliéncia e capacidade de
superacdo diante das dificuldades e para viver criticamente o
cotidiano. Habituados a refletir, terdo motivacdes para continuar a
aprender e para investigar, reconhecerdo a importancia das dimensdes
afetivas e cognitivas do ser humano, agirdo melhor em face da
mudancga e do risco que caracterizam uma sociedade em profunda
transformacéo.” (Alarcdo, 2001: 11-12)
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Uma escola reflexiva é uma escola que compreende o presente de maneira critica e
reflexiva para que possa, entdo, melhorar as condic@es futuras. E uma organizagio que
envolve todos os seus membros e dialoga tanto com eles como com a comunidade
exterior, considerando a diversidade pessoal e construindo um espaco de livre expressao,
de forma a enfrentar as situacdes através do didlogo e da reflexao.

Os defensores da escola reflexiva sdo, portanto, contrarios a escolas que treinam
seus professores para serem meros executores de tarefas pré-estabelecidas e moldam seus
alunos para a passividade e conformidade em busca padrdes sociais. Também nao
concordam com organizagOes inflexiveis, abominam as estruturas hierarquizadas,
acreditando que ndo € possivel alcancar o sucesso e a autonomia desta maneira (Alarcéo,
2001).

Sadalla (2005) afirma que para que o ambiente escolar seja caracterizado como
construtor de espagos que favorecam o desenvolvimento profissional docente, é
necessario que agdes de formacdo continuada estejam relacionadas com as necessidades
dos profissionais. Estes profissionais, por sua vez, devem estar em continuo processo de
investigacdo e reflexdo sobre suas praticas e conseqientemente sobre suas condi¢des de
trabalho. Na visdo da autora, é neste sentido que o psicologo tem a fungéo de favorecer a
apropriacdo do saber psicolégico na perspectiva da construgcdo compartilhada e dialogada
de uma escola democréatica. O psicélogo juntamente com a equipe escolar construird
novos saberes fundamentados em teorias, possibilitando solucbes e acdes para o
cotidiano escolar. Sendo assim, a Psicologia enquanto ciéncia podera contribuir com a
educacdo a partir do momento que imergir nas questdes educacionais, refletindo e
problematizando sobre elas.

Desta forma, o estudo sobre a formacdo do professor pratico-reflexivo tem
apontado, caminhando na diregcéo de alcancar a consciéncia da fundamentacdo de suas
acOes. Isto que dizer que por mais que as estratégias de aula tenham sido previstas e 0s
conteudos organizados de forma a cumprir 0s objetivos designados a cada tarefa, ha
fatores como a relagéo interpessoal dentro da sala que podem alterar completamente o
que havia sido planejado, obrigando, desta maneira, o professor a buscar meios

alternativos para resolver os problemas. E valido notar, que essas decisdes tomadas para
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resolver os problemas nem sempre sdo conscientes para o professor, e € por isso que é
necessaria a reflexdo por parte dos educadores (Sadalla, 2005).

Ainda segundo a autora, além da reflexdo, é necessario que o professor-
investigador entre em acdo e isso poderd acontecer através de narrativas, analise de
casos, observacédo de aulas, trabalho de projeto e investigacdo-acdo. Pode-se afirmar que
a narrativa € importante, pois ha a necessidade constante de rever teorias subjacentes as
praticas que, ao tornarem-se objetivas e compreendidas por todos, permitem que
continuamente se reestruturem e sobre elas se possa teorizar (Amaral, Moreira, Ribeiro,
2005 apud Sadalla, 2005). A andlise de casos é necessaria porque inicialmente é feita
uma pesquisa tedrica, em seguida uma investigacdo mais centrada na acao e por fim, hd a
teorizacdo. A observacdo de aulas é considerada um recurso, pois investiga fundamentos
cientificos que ajudam na reflexdo sobre a acdo observada para melhor compreender a
sua pratica. Considera-se o trabalho de projeto importante, pois exige articulacdo entre
teoria e pratica. E finalmente, a investigacdo-acdo, que ao ser professor reflexivo é
necessario estar envolvido na dindmica entre a acédo e a reflexdo, a teoria e a préatica e

constantemente estar em questionamento para obter melhor acao.

Para Pérez Gomez (1995):

“Quando o profissional se revela flexivel e aberto ao cenério
complexo de interacgdes da pratica, a reflexdo-na-accdo é o melhor
instrumento de aprendizagem. No contato com a situacdo pratica, ndo
sO se adquirem e constroem novas teorias, esquemas e conceitos,
como se aprende o préprio processo dialéctico da aprendizagem”.
(Pérez Gomez, 1995: 104)

O processo reflexivo apresenta-se como uma forma de extinguir qualquer tipo de
educacdo rotulada, tecnicista e cria oportunidades para a pratica de uma educacgdo
transformadora, desde todos os membros da instituicdo escolar comecam a exercé-lo e

acreditem em sua relevancia e possibilidade de modificacgéo.

Perez GOmez (1998) chama atencdo para o conceito de reflexdo que deve

fundamentar uma proposta para a formacéao reflexiva do professor. No seu entender, a
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reflexdo implica a imerséo consciente do homem no mundo de sua experiéncia, um
mundo carregado de conotacOes, valores, intercdmbios simbolicos, correspondéncias
afetivas, interesses sociais e cenarios politicos. A reflexdo, ao contrario de outras formas
de conhecimento, supBe um sistematico esfor¢co de analise, como a necessidade de
elaborar uma proposta totalizadora, que captura e orienta a acdo. O conhecimento
académico, teodrico, cientifico ou técnico sé pode ser considerado instrumentos dos
processos de reflexdo quando for integrado significativamente, ndo em parcelas isoladas
da memdria semantica, mas nos esquemas de pensamento mais genéricos que o
individuo ativa ao interpretar a realidade concreta em que vive e sobre a qual atua, e

guando organiza sua prépria experiéncia.

Conclui-se entdo que a reflexividade é fundamental, pois permite o profissional
pensar, refletir sobre suas aces cotidianas, pois nem sempre as coisas se realizam da
forma no qual o docente planeja (Schon, 2000)

Porém, conforme Alarcdo (1996) tornar-se um profissional reflexivo é possivel,
mas dificil, pois existem varios fatores que limitam sua efetivacdo no desenvolvimento
profissional dos professores. Dentre esses fatores destaca: a falta de tradicdo em refletir;
a resisténcia em mudar; a falta de condigdes e da exigéncia do processo de reflexdo.
Richert (apud Alarcdo, 1996) constatou, em sua pesquisa, que existem varios fatores de
ordem organizacional que impedem a reflexdo na educacéo e que os formandos em nivel
de formacdo inicial tém dificuldade em refletir sem a ajuda de um colega ou de um
formador.Schén (1987) também destacou a importancia de ambientes de formacao
profissional prética que combinem acdo e reflexdo, propondo que os formandos sejam
iniciados por um pratico que os apoie e os oriente, ajudando-os a refletir. Assim, o
pensamento reflexivo ndo se desenvolve espontaneamente, mas € um processo
aprendido, e o formador tem um papel fundamental na sua promogcéo.

Para Alarcdo (2001), a profissionalidade docente envolve dimensdes que
ultrapassem a mera dimensdo pedagogica. Ela caracteriza o professor como ator social e
que tem um papel a desempenhar na politica educativa. No seio da escola, a sua
atividade desenrola-se no cruzamento das intera¢fes politico-administrativo-curricular-
pedagdgicas. A escola, por sua vez, possui 0 papel de promover a convivéncia da

cidadania e da responsabilidade, na atencdo e no interesse pelo outro, no respeito pela
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diversidade, na correta tomada de decisdes, comprometimento com as condi¢des de
desenvolvimento humano, social e ambiental.

Segundo Sadalla (2005), uma concepcao critica da reflexividade que tenha como
objetivo contribuir para o fazer-pensar e o saber-fazer cotidianos dos professores,
consiste em ultrapassar essa visao de educadores que submetem-se apenas a refletir sobre
problemas imediatos, de forma descontextualizada, individual e isolada.

Como uma forma de problematizar e criar novas alternativas para a racionalidade
técnica, os estudos sobre o pensamento do professor, trouxeram novas perspectivas ao
cotidiano escolar. E notorio que a reflexdo feita por parte dos profissionais promove no
apenas as capacidades de investigacdo sobre a acdo, mas o conhecimento das teorias
subjacentes a cada agente de reflexdo, fazendo com que os professores desenvolvam suas
proprias teorias e ndo apenas utilizem as mesmas que sao utilizadas por décadas. Por sua
vez, estas novas teorias adquirem uma validade e grande importancia para 0s
profissionais sobre a pratica diaria. Também ¢ valido dizer que todas estas acdes e
praticas juntas contribuem para a promoc¢éo de um ambiente de trabalho reflexivo, que
estimula e motiva cada profissional-investigador a refletir sobre as acdes da prética e, da
mesma forma, estimula o aluno a tornar-se um investigador enquanto desenvolve o seu
pensamento reflexivo.

Segundo a mesma autora, a pratica docente deve buscar a criacdo de um ambiente
escolar que promova o desenvolvimento do aluno. Porém, esse tipo de pratica ndo deve
ser fruto do uso de instrugdes, criadas por outras pessoas, aplicadas como uma férmula
Unica que resolve diferentes problemas, mas, sim, criada a partir da reflexdo sobre as
proprias praticas docentes e da discussdo sobre o ensino. Esta reflexdo deve ser
necessariamente uma pratica social, realizada com seus pares, para que possa Ser

proveitosa.

“Uma escola reflexiva, em desenvolvimento e aprendizagem ao longo
de sua historia, cria-se pelo pensamento e pratica reflexivos que
acompanham o desejo de compreender a razdo de ser da sua
existéncia, as caracteristicas da sua identidade propria, 0s

constrangimentos que a afectam e as potencialidades que detém. (...)
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0 agir profissional do professor tem de ser (...) realizado em equipa e
0 conhecimento profissional dos professores como entidade colectiva
(e ndo ja como individuos isolados) tem de constituir-se no dialogo
do trabalho com os outros e na assungdo de objectivos comuns. Neste
espirito, o professor deixa para tras o individualismo que o tem
caracterizado e assume-se como parte activa do todo colectivo. Ao
fazé-lo, enquadra-se num processo de formacdo em contexto
profissional, aprende na partilha e no confronto como os outros,
qualifica-se para o trabalho, no trabalho e pelo trabalho (Alarcéo,
2000: 17/18).

Em defesa de uma pedagogia reflexiva, ndo estatica, que confronta a racionalidade
técnica, grande parte dos estudos tem utilizado a discussao em grupo para a reflexdo dos
professores. Eles defendem que a reflexdo em conjunto atua como uma maneira simples,
de facil desenvolvimento e que aborda questdes em todos os aspectos da vida do
professor. Desta forma, a reflexdo em grupo favorece a utilizagdo de outros
procedimentos, pois por muitas vezes, tem como feedback, a confec¢éo da autobiografia
e de narrativas sobre praticas realizadas na sala de aula e em reuniGes pedagogicas,
servindo como ponto de partida para a reflexdo e elaboragdo de consideragdes sobre a
pratica. A reflexdo conjunta sobre questdes pertinentes a rotina pedagdgica se mostra
eficaz, uma vez que, atraves dela sdo achados caminhos, posturas e angulos novos de

compreensao.

Em parceria junto aos professores e profissionais que atuam em contextos
educativos, bem como com outras ciéncias da educacdo, ha a possibilidade de constituir
e construir um conjunto de saberes e conhecimentos pedagdgicos e educacionais para
promover a qualidade de ensino que atenda a novas demandas dos sujeitos que
freqlientam as escolas. Acreditamos que € possivel intervir intencionalmente nos
processos de construcdo de conhecimento e desenvolvimento profissional e pessoal
docentes a partir da promocdo de um processo de reflexdo compartilhado de suas praticas
e agdes cotidianas. Quando os professores se tornam capazes de refletir, estdo tomando

consciéncia de suas crencgas e suposi¢des subjacentes desta pratica. Sdo também levados
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a articularem suas préprias compreensGes e reconhecé-las como parte de seu

desenvolvimento pessoal.

Neste sentido, acredita-se que o0 ambiente formativo possa favorecer o
desenvolvimento profissional docente bem como este, por sua vez, pode também ser
favorecido por meio de contextos coletivos, pois sabemos que este pode ser considerado
um lugar em que, segundo Ponte (1998), o professor tem a oportunidade de interagir com
0s outros e sentir-se apoiado, onde pode conferir suas experiéncias e recolher
informacdes importantes. Tal ambiente formativo permite o enfretamento de problemas
de modo coletivo, discussdo dos saberes, problematizacdo das agdes e a construgdo de
um processo de saber trabalhar coletivamente. Alarcdo (2003) destaca a necessidade de
os professores estarem agindo coletivamente na escola, pois segundo a autora, a escola
como local de trabalho do professor deve criar condicdes de reflexividade individuais e
coletivas, pensando a si propria, na sua missdo e no modo como se organiza, € por isso

precisa ser ela também reflexiva.

“Se a capacidade reflexiva € inata no ser humano, ela necessita de
contextos que favorecam o seu desenvolvimento, contextos de
liberdade e de responsabilidade. (...) Nestes contextos formativos com
base na experiéncia, a expressdo e o didlogo assumem um papel de

enorme relevancia”. (Alarcéo, 2003: 45)

E possivel afirmar que o professor configura-se como um sujeito que, a todo
instante, busca valorizar situacdes, analisando informacg6es sobre elas, tomando decisdes
sobre o que fazer e ainda, observando o efeito deste processo e agdes no trabalho por ele
desenvolvido em um determinado tempo e contexto socio-historico. Assim, podemos
dizer que o exercicio da docéncia é feito essencialmente de tensbGes e dilemas, de
negociacbes e estratégias de interacdo. Segundo Pacheco (1995), os dilemas sédo
situacdes problematicas que os professores enfrentam, tanto na dimensdo do pensamento
quanto na dimensdo da acao, no decorrer de sua atividade profissional, aparecendo para o
professor como um ponto de tensdo a partir do qual tem de tomar alguma deciséo.

Considera-se indispensavel que o professor, durante o seu desenvolvimento profissional,
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tenha condi¢Ges de gerenciar estes dilemas, sendo um dos caminhos para este
gerenciamento buscar, de modo coletivo, explicitar os confrontos presentes nos dilemas
cotidianos do professor, identificando as crencas e 0s valores que estdo por tras destes
dilemas, bem como nas acgdes realizadas, podendo alterd-los caso ndo estejam
contribuindo na resolucdo destas situacbes. Embora sejam essenciais na atividade
docente, os dilemas cotidianos podem constituir-se nao s6 num desafio para quem reflete
acerca deles na busca de sua superacdo, mas também numa fonte muito atil para o
desenvolvimento profissional docente, culminando assim, num processo de mudangas
quanto as crencas docentes, decisdes e agdes tomadas, bem como aos proprios saberes e

conhecimentos que podem ser (re)construidos e (re)significados durante este processo.

Alarcdo (2001) destaca o papel que o professor deve exercer em uma escola
reflexiva. Ndo desconsiderando o fato de que para formar um ambiente reflexivo é
essencial a participacao de todos os membros envolvidos no projeto, a autora demonstra
que os professores, como agentes que permanecem e acompanham o desenvolvimento da
instituicdo e assumem, portanto, grandes responsabilidades, sdo atores de primeiro plano.
Desta maneira, enfatiza a importancia do professor como consciente de suas
responsabilidades profissionais em termos individuais e coletivos, assumindo que a

profissionalidade docente deve ir além de dimensGes pedagogicas. Assim sendo,

“Como ator social, o professor tem um papel a desempenhar na
politica educativa. No seio da escola, a sua atividade desenrola-se no
cruzamento das interacbes  politico-administrativo-curricular-

padagdgicas” (Alarcdo, 2001:23).

Quando tem inicio, na década de 80, as pesquisas que buscam identificar as acbes
dos professores, suas diferentes formas de agir, e relacionar estas com o contexto dos
alunos e com a matéria lecionada, o professor passa a se construir como um profissional
que toma decisdes e que é formado para atuar em um contexto complexo e incerto,
deixando de ser visto como simples executor de tarefas. Neste novo tipo de formacao,
sdo privilegiados, por exemplo, o desenvolvimento da criatividade, e da capacidade de
encontrar novas estratégias, bem como o desenvolvimento da visdo critica. A teoria

defendida por Schon (1983 e 1987 apud Sadalla, 2008) contraria o racionalismo técnico,

28



pois baseia-se em um conhecimento que valoriza a epistemologia da pratica e o
conhecimento que surge a partir da reflexdo da pratica. Desafia os profissionais a nao
serem meros técnicos executores, que seguem aplicacdes rotineiras e regras, defendendo
a idéia de que um profissional reflexivo deve sempre se propor a responder novas
probleméticas e desafiantes questdes, produzindo, destarte, novos saberes e novas
técnicas a partir do contexto em que se encontra. Uma concepcao critica da reflexividade
que tenha como objetivo contribuir com o fazer-pensar e o saber-fazer cotidianos dos
professores consiste em ultrapassar essa visdo de profissionais em formacao que apenas
submetem a reflexdo os problemas da pratica mais imediatos, de maneira isolada e

descontextualizada do meio social, cultural, politico e ideoldgico.

Segundo Alarcédo (1996), a reflexdo na acdo e sobre a agédo sao, para o pesquisador
Schon, constituintes do desenvolvimento profissional. Entende-se, entdo, que o0s
professores ndo sao meros técnicos que desenvolvem ou implementam inovacgdes por
outras construidas, mas devem tornar-se profissionais ativos nos processos de inovagéo e

mudanca, a partir de e em seu proprio contexto, em um processo dinamico e flexivel.
Portanto,

“Néao basta, deste modo, reciclar os professores em cursos que
objetivem mudar a sua acdo no processo ensino-aprendizagem. E
fundamental que ele seja auxiliado a refletir sobre sua pratica, a
organizar suas proprias teorias, a compreender as bases de suas
crencas sobre este processo, de modo que, tornando-se um
pesquisador de sua acdo, possa contribuir sobremaneira para a
melhoria do ensino ocorrido em sala de aula. O professor deve ser

auxiliado a tornar-se um professor-reflexivo” (Sadalla, 1998: 35).

Segundo Lopez (1996:117), a reflexividade ¢ a forma de  “repensar o
conhecimento a partir da questdo da diferenca, entre a certeza de um centro fixo (a

teoria) e a experiéncia (a pratica) de uma direcdo incerta”.
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Para que a reflexividade docente ndo caia no reducionismo de ser interpretada
como um principio pragmatico ou tecnicista, € importante que o professor se aproprie de
maneira tedrica e critica das realidades em questdo, “de metodologias de acédo, de formas
de agir, de procedimentos facilitadores do trabalho docente e de resolucdo de problemas
de sala de aula” (Libaneo, 2002), levando sempre em consideracdo 0s contextos

histdricos, politicos e sociais na configuracdo das praticas escolares.

Desta forma, considera-se importante destacar a necessidade da reflexdo sobre a
pratica tendo como base a apropriacdo de teorias como elemento fundamental para a
melhoria de praticas de ensino, em que o professor é ajudado a compreender o seu
proprio pensamento e a refletir criticamente sobre sua prética, construindo e significando
seu saber-fazer, entrelacando a ele novos instrumentos de acdo. Segundo Alarcao (2001)
esta nova maneira de pensar e de agir apresenta implicacdes a escola, a formacédo, ao
curriculo, a maneira como os professores percebem e exercem a sua pratica pedagégica e
na forma como os alunos concebem o seu viver de estudante. Portanto, os defensores da
escola reflexiva sdo contrarios a escolas que treinam seus professores para simplesmente
executarem tarefas pré-estabelecidas e moldam seus alunos para a passividade e
conformidade em busca padrdes sociais. Tais profissionais visam a autonomia, e
acreditam que para que haja sucesso, ndo devam existir estruturas hierarquizadas e

organizac0es inflexiveis.

Freire (2005) explica que é fundamental que os professores exercam uma reflexao
critica sobre a pratica. 1sso porque, para este autor, pensando sobre a pratica podemos

melhoré-la no futuro:

“quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes
de ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar,
de promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de

curiosidade epistemolodgica”. (Freire, 2005:39)

Quando corpo docente é auxiliado a refletir sobre sua pratica, a re-significar suas
teorias, a compreender as bases de seu pensamento, tornando-se um pesquisador de sua
acdo, o professor pode modifica-la com mais propriedade. Quando ele entra em classe,
fica sozinho com suas crencas e teorias a respeito dos alunos, das estratégias de ensino e

30



de avaliacdo, dos seus saberes e dificuldades, suas tomadas de deciséo vdo depender,
fundamentalmente, dos pressupostos que ele tem para subsidiar a sua acdo. Ele esta
considerando e avaliando as alternativas, baseando-se em critérios para selecionar uma
ou outra forma de agir. Desta forma, podera buscar transformar suas decisdes a partir da
reorganizacdo de seu pensamento, que devera estar fundamentado em um corpo sélido de
saberes e conhecimentos. Através da reflexdo, os professores sdo capazes de articular
seus conhecimentos, 0 que traz a tona suas teorias implicitas que influem na

configuracdo de préticas pedagogicas.

Com a finalidade de propor uma mudanga significativa no ensino atual, destaca-se
a reflexividade docente como ponto de partida para a busca de uma escola que propicie
um ambiente reflexivo e participativo; uma escola que forme pessoas autbnomas, que se

volte para a cidadania e que leve a emancipacdo, assim sendo, uma escola reflexiva.

E possivel afirmar que a reflexividade, quando aliada & teoria e & pratica, promove
0 desenvolvimento do professor e daqueles que interagem com o meio escolar. Portanto,
faz-se necessario o incentivo a formacéo do professor reflexivo, pois, segundo Pimenta
(1996) as transformacdes das praticas docentes s6 se efetivam na medida em que o
professor amplia sua consciéncia sobre a propria pratica. O alargamento da consciéncia,
por sua vez, se da pela reflexdo que o professor realiza na acdo. Em suas atividades
cotidianas, o professor toma decisdes diante das situacGes concretas com as quais se
depara. A partir das quais, constroi saberes na acdo. Mas, sua reflexdo na acao precisa
ultrapassar a situacdo imediata, possibilitando uma elaboracdo tedrica de seus saberes.
Esse movimento pratico-tedrico-pratico configura a possibilidade de o professor criar
novos habitos ou nova cultura profissional. Ou ainda, desenvolver-se como profissional
auténomo (relativamente autbnomo). E de fundamental importancia que o professor
desenvolva a reflexdo sobre a préatica tendo a fundamentacéo tedrica como base, pois tal
acdo promove compreensdo sobre suas proprias crengas e reflexdo critica sobre a sua
prética, desenvolvendo, assim, o seu saber-fazer. Segundo Sadalla et all (2000:24), ha
reflexividade quando o profissional: “desenvolve suas teorias e praticas debrugando
sobre o conjunto de sua acdo e refletindo sobre o seu ensino e sobre suas condi¢fes

sociais nas quais suas experiéncias estao inseridas”.
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A reflexividade docente possibilita ao professor autonomia, que é conseguida pela
reelaboragfo de seus saberes e conhecimentos por meio de anélises tedricas. E a partir
desta afirmacdo que Perrenoud (2002) sustenta que o professor obtém estratégias
conceituais embasadas nos mais diversificados saberes e, de preferéncia, obtém-nas
inter-relacionando-se com outros profissionais. Portanto, a préatica reflexiva ¢ “um
habito, um jeito de ser, uma exigéncia, uma forma de identidade profissional”, para a
qual é preciso um método de bem observar e analisar o que se passa, incluindo

momentos de leitura, de escrita e de observagdo mais apurada (Perrenoud, 2002).

A respeito dos trabalhos existentes sobre o assunto, é possivel notar que muitas sdo
as pesquisas a respeito da reflexividade, no entanto, os estudos ainda ndo apropriaram
deste conceito, limitando seu emprego através de sinénimos, sendo a reflexdo o mais
utilizado. Desta maneira, observou-se que a reflexdo deve estar fundamentada no senso
comum, em formulas ou teorias técnicas, mas sim, a partir das acfes docentes e de
pressupostos que déem sustentabilidade as praticas reflexivas. A psicologia historico-
cultural possui fundamental papel na construcdo da reflexdo, pois, segundo Sadalla
(2005), suas concepgdes podem oferecer excelentes pressupostos para um revigoramento
do papel do docente na escola, assim como o papel do ambiente escolar nas sociedades

letradas.

No entanto, notou-se que sdo poucas as pesquisas que utilizam da Psicologia e de
seus conceitos como mediadora entre a reflexdo da pratica a luz da teoria, sendo
necessario, entdo, que estudos posteriores visem o desenvolvimento da escola reflexiva

relacionado aos saberes produzidos por este campo de conhecimento.

Observa-se, portanto, que na busca de alcancar uma escola reflexiva, grande
numero de pesquisas esta sendo realizado na area da educacao, dando maior énfase aos
estudos a respeito dos professores. Estes estudos tém enfatizado a importéncia de o
professor ser reflexivo, defendendo o profissional cuja concepgéo de educacao ultrapassa

os limites da sala de aula, e que atua diretamente na formacéo pessoal de cada aluno.

Em contrapartida, para que a pratica do professor influencie na formagdo de um

ambiente escolar desencadeador do desenvolvimento dos alunos € necessario que nao
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somente os professores estejam engajados, mas que toda equipe escolar se envolva na

busca por novas concepcdes de educagéo.

2. As narrativas no ensino e na pesquisa docentes:

Segundo Cunha (1997), a principio parece haver duas grandes vertentes de trabalho
do campo das narrativas: a pesquisa que usa a narrativa, como é o caso deste trabalho, e a
investigagcdo da narrativa usada no ensino. Portanto, as narrativas podem ser tanto um

fendmeno que se investiga como um método de investigacao.

A autora destaca que para fins de ensino, especialmente na perspectiva das
propostas de producdo do conhecimento, que tém o educando como um ser socialmente
situado, tem sido bastante recomendada e experimentada a producédo e a investigacdo das
narrativas dos sujeitos, como ponto de partida ou de chegada da analise do objeto de
conhecimento. A mais divulgada maneira de trabalhar com as narrativas no ambito do
ensino e da formacdo de professores tem sido a chamada histéria de vida ou memoria
pedagdgica. No campo educacional tem-se privilegiado esta perspectiva que se revela,
também, pela producdo de memoriais para concursos para 0 magistério, resultando em
livros e artigos. O uso didatico da memdria pedagdgica e/ou historia de vida tem se
revelado num interessante instrumento de formacdo. Esta proposta tem sido a principal
alternativa metodologica para a concretizacdo dos pressupostos tedricos de um processo
ensino-apredizagem que tenha o sujeito e a cultura como ponto basico de referéncia.
Diferentemente das situacdes de pesquisa, ndo € tanto o produto das narrativas o que mais
interessa nesta circunstancia, mas o processo de producdo pelo qual vive o sujeito. Nelas
vale explorar, como sugestdo de categorias, aquelas que a sociologia e a psicologia ja nos
ajudaram a construir: de quem é a voz que fala, de onde se da esta fala, em que
circunstancias ela é produzida, quais e porque sdo as suas revela¢des, quais e por que sao as
suas ocultacbes, etc. Usar a linguagem como uma pedagogia significa ensinar aos
estudantes a ler criticamente tanto a palavra quanto o mundo, com uma consciéncia da

codificacdo cultural e da producdo ideoldgica envolvida nas vérias dimensfes da vida
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social...Ler o mundo e a palavra significa compreender os cddigos culturais e genéricos que

nos permitem construir palavras para formar uma histéria (Giroux & Maclaren, 1993).

Ainda sobre o uso das narrativas com objetivo pedagdgico, Cunha (1997) ressalta
gue esta ndo tem a perspectiva terapéutica e, preferencialmente, ndo deve aproximar-se
desse carater. Evidentemente que a recuperacao histérica dos sujeitos mexe com emocoes,
com sentimentos, com perdas, com alegrias. O trato destes dados narrativos, na sala de
aula, precisam, entretanto ser canalizados para 0s objetivos a que se propdem, ou seja, 0
reconhecimento e a reflexdo do sujeito sobre si mesmo para melhor reconhecer-se como
profissional educador. E usar basicamente a idéia de Bosi (1987) para quem o passado nio
é 0 antecedente do presente, € sua fonte. Ao explora-lo tem-se como objetivo principal
ajudar os estudantes e os professores a problematizar a especificidade historica da producéo
de suas préprias posicdes de sujeitos e os modos de sociabilidade que construiram nas

contradi¢des de suas trajetorias.

No campo da pesquisa, Cunha (1997) afirma que as narrativas tém sido usadas
como um instrumental de coleta de dados. Se é verdade que 0 homem € um contador de
histdrias, a investigacdo de carater qualitativo tem tido o mérito de explorar e organizar este
potencial humano, produzindo conhecimento sistematizado através dele. E certo que o
importante, na investigacdo, € ouvir a histéria do interpelado, para quem sdo dirigidas as
questdes investigatorias. Mas também é fundamental lembrar que numa provocadora
entrevista ndo diretiva disposta a re-construir historias, fatalmente havera a interferéncia de
guem ouve, especialmente na re-interpretacdo de significados, o que mostra que uma
narrativa acaba sempre sendo um processo cultural , pois tanto depende de quem a produz
como depende de para quem ela se destina. De alguma forma a investigacdo que usa
narrativas pressupde um processo coletivo de mutua explicacdo em que a vivéncia do
investigador de imbrica-se na do investigado. A explicitacdo desta complexa simbiose,
acoplada ao necessario distanciamento reflexivo do objeto préprio da pesquisa, requer, do
pesquisador de narrativas, uma certa desenvoltura intelectual que Ihe garanta o rigor, sem
deixar de perceber o entrelacado de relagdes. Ndo deixa de ser um jogo, em que cada
jogador tem uma posicdo. O éxito da partida dependerd da habilidade com que cada um
exercera seu papel, mesmo entendendo que € o coletivo que produzira o intento de chegada.

Cunha (1997) ressalta ainda que na pesquisa também é fundamental entender a
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relacdo dialética entre teoria e realidade, pois € neste espaco que se percebe que a
investigacdo que usa narrativas €, a0 mesmo tempo, investigacdo e formacdo. Ao mesmo
tempo que a realidade informa a teoria esta, por sua vez, a antecede e permite percebé-la,
reformula-la, dar conta dela, num processo sem fim de distanciamento e aproximacao
(Minayo, 1994). Este movimento precisa estar presente na pratica investigativa que utiliza
as narrativas como fonte de conhecimento. Ressalta-se ainda que € importante nédo
aprisiona-las, a priori, em categorias tedricas pré-definidas, porque este procedimento seria
fortemente cerceador do relato espontaneo. Ao mesmo tempo, entretanto, ndo ha como
deixar de identificar formulagdes tedricas no discurso dos sujeitos e, também, nas estruturas

cognitivas e afetivas dos seus interlocutores.

A narrativa, como caminho investigativo € um instrumento de coleta de dados. A
pesquisa qualitativa tem tido o privilégio de explorar e organizar esta faculdade de
intercambiar experiéncias, como nos diria Benjamin (1985), produzindo conhecimento

sistematizado. Segundo Larrosa (1994):

“0 sentido do que somos depende das historias que contamos a nGs mesmos
(...), em particular das construcGes narrativas nas quais cada um de nos €, ao
mesmo tempo, o autor, o narrador e o personagem principal (...) Talvez os
homens ndo sejamos outra coisa que um modo particular de contarmos o que
somos”. (Larrosa, 1994: 43)

No caso desta pesquisa, trabalharemos com base em narrativas docentes. Tais
narrativas revelam ndo somente os dilemas dos professores, seus desejos e expectativas,
mas também possibilidades de, coletivamente, construir a escola e seus sentidos, indicando,
nas praticas sociais e discursivas que se estabelecem naquele espago e tempo,

possibilidades de reflexdo e mudancas no trabalho docente e na escola como um todo.

De acordo com Larrosa (1994), “Narrare” significa algo assim como “arrastar para a
frente”, e deriva também de “gnarus” que €, a0 mesmo tempo, “o que sabe e “o que viu”. E
“0 que viu” é 0 que significa também a expressao grega “istor” da qual vem “historia” e
“historiador”. Segundo o autor, 0 que narra € o que leva para frente, apresentando-o de
novo, o que viu e do qual conserva um rastro em sua memoria. O narrador é que expressa,

no sentido de exteriorizar, o rastro que aquilo que viu deixou em sua memoria. Por outro
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lado, “contar” vem de “computare”, literalmente “calcular” e derivado de “putare” que tem
o0 duplo sentido de “enumerar”, literalmente, “ordenar numericamente”, e de “conferir uma
conta”. Contar uma historia é enumerar, ordenar o0s rastros que conservam o que se viu. E é
essa ordenacdo a que constitui o tempo da historia. Mas essa ordenacdo se concebe
basicamente como célculo, como prestar contas, como “conferir contas” daquilo que

ocorreu.

Larrosa (1994) destaca ainda que:

“Se considerarmos agora a narracdo em um sentido reflexivo, como
narrar-se, poderiamos decompor as imagens associadas nos seguintes
elementos. Em primeiro lugar, uma ciséo entre o eu entendido como
aquilo que é conservado do passado, com um rastro do que viu de si
mesmo, e 0 eu que recolhe esse rastro e o diz. Ao narrar-se, a pessoa
diz o que conserva do que viu de si mesma. Por outro lado, o dizer-se
narrativo ndo implica uma descri¢do topoldgica, mas uma ordenacgao
temporal. Assim, o0 narrador pode oferecer sua propria continuidade
temporal, sua prépria identidade e permanéncia no tempo (embora sob
a forma de descontinuidades parciais que podem ser referidas a um
principio de reunificacdo e totalizacdo) na mesma operacdo na qual
constréi a temporalidade de sua histéria. Por altimo, a autonarracéo
ndo pode ser feita sem que o sujeito se tenha tornado antes calculavel,
pronto para essa operacdo na qual a pessoa presta contas de si mesma,
abre-se a si mesma a contabilidade, a valoragdo contavel de si”.
(Larrosa, 1994: 69)
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Segundo Ferreira, Prado e Varani (2007:10):

“Narrar a experiéncia ndo é acreditar que aprenderemos com ela ou
teremos um modelo a ser seguido. O ato de contar uma historia,
segundo Benjamin (1987), faz com que seja preservada do
esguecimento, criando possibilidades para ser contada novamente e de
outras maneiras. Evidenciar as praticas educativas através da narrativa
¢ acreditar que ao narra-las, os profissionais da educacao permitem-se
um modo outro de refletirem sobre o préprio trabalho e
conseqlientemente inscrevem-se em um novo patamar de formacéo e

autoformacao”.

Taberosky (1989) destaca que a narragdo ndo é um “ato primario” da mente, mas
uma forma de organizar a experiéncia que, desde os primordios, ajuda a humanidade.

Narrar € um ato da mente, presente tanto na escrita como na oralidade.

Segundo Ferrer (1995 apud Cunha, 1997) a narracdo do conhecimento outorga
compreensdo da realidade [...], pois o escrito explica a vida. A autora ressalta a importancia
das narrativas escritas uma vez que elas sd&o mais disciplinadoras do discurso e porque,
muitas vezes, a linguagem escrita libera, com maior forca que a oral, a compreensao nas
determinac@es e limites. Zibetti (2007) destaca que ao constituir a explicacdo por meio
narrativa, utilizando as palavras do dia-a-dia, ocorre um beneficio de ordem cognitiva,
passa-se a compreender situacGes antes incompreensiveis e, em decorréncia disso, 0

beneficio amplia-se, pois favorece a auto-estima.

Para Fujikawa (2007), a escrita assume uma importante funcdo formativa, pois
favorece a discussdo sobre aquilo que se realiza ou se pensa gue se realiza — e nesse sentido
constitui um pretexto para a reflexdo da pratica pedagogica — gerando boas oportunidades
para o planejamento conjunto de estratégias de intervencdo na realidade analisada.
Segundo Pérez (2006), a palavra, ponte do eu para outro no dizer de Bakhtin (1988), é por
nos concebida como instrumento potencializador de estados inéditos, ou seja, aprender a

escrever para descobrir que ja se sabe escrever. A escrita é a pauta a partir da qual os
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professores vao percebendo/experimentando situagdes limites, ampliando suas fronteiras e
desatando os n6s do medo e da estagnacao para produzir/fabricar novos significados para a
experiéncia e o conhecimento. Pérez afirma ainda que pela narrativa, o sujeito constréi uma
cadeia de significantes que estrutura formas (visiveis e invisiveis) de representar o mundo
e compartilhar a realidade social, ao mesmo tempo em que engendra sonhos, desenhos e

utopias.

“Eu creio no poder das palavras, na forca das palavras, creio que
fazemos coisas com as palavras e, também, que as palavras fazem
coisas conosco (...) E, portanto, também tem a ver com as palavras o
modo como nos colocamos diante de nds mesmos, diante dos outros e
diante do mundo em que vivemos” (Larrosa, 2002:21apud Prado e

Damasceno 2007).

Kramer (2000) destaca o processo de humanizagé@o que pode ser desencadeado pela

mediacdo da leitura e da escrita:

“[...] trabalhando com leitura, escrita e formagdo, o horizonte precisa
ser humanizagdo, resgate da experiéncia humana, conquista da
capacidade de ler e escrever o0 mundo e a historia coletiva, de
expressar-se, criar, mudar, de reescrevé-lo numa outra direcdo e com
outro sentido” (Kramer, 2000:115)

Na visdo de Souza (2004), a escrita da narrativa potencializa no sujeito o contato
com sua singularidade e o mergulho na interioridade do conhecimento de si, ao configurar-
se como atividade formadora porque remete 0 sujeito para uma posi¢do de aprendente e
questiona suas identidades a partir de diferentes a partir de diferentes modalidades de
registro que realiza sobre suas aprendizagens experienciais. Desta forma, enquanto

atividade formadora, a narrativa de si e das experiéncias vividas ao longo da vida
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caracterizam como processo de formacéo e de conhecimento, porque se ancora nos recursos
experienciais engendrados nas marcas acumuladas das experiéncias construidas e de

mudancas identitarias vividas pelos sujeitos em processo de formacéo e desenvolvimento.

Ainda segundo o mesmo autor, a escrita da narrativa congrega e carrega
experiéncias diferentes e diversas, através das proprias escolhas, das dinamicas e
singularidades de cada vida. A construcdo do texto narrativo nasce, paradoxalmente, da
dialética entre o vivido — passado-, as prospeccdes do futuro, mas potencializa-se nas
reflexdes e perguntas do presente em funcdo as aprendizagens, saber-fazer e conhecimentos
implicados na transformacdo e auto-tranformacdo do sujeito em formacéo inicial ou
continuada. A escrita da narrativa mobiliza no sujeito uma meta-reflexdo e exige uma
tomada de consciéncia em relacdo a narrativa oral, porque faz emergir um “conjunto de
incertezas que vdo impor uma passagem, um silencio em contraposicdo a espontaneidade
inicial (...)” (Souza, 2004)

Destaca ainda que:

“Na escrita da narrativa a arte de evocar e de lembrar remete o sujeito
a eleger e avaliar a importdncia das representagdes sobre sua
identidade, sobre as praticas formativas que viveu, de dominios
exercidos por outros sobre si, de situacdes fortes que marcaram
escolhas e guestionamentos sobre suas aprendizagens, da funcdo do
outro e do contexto sobre suas escolhas, dos padrfes construidos em
sua histdria e de barreiras que precisam ser superadas para viver de
forma mais intensa e comprometida consigo préprio”. (Souza, 2004:
143)

Cunha (1997) afirma que quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma,
percebe-se que reconstrdi a trajetdria percorrida dando-lhe novos significados. Assim, a
narrativa ndo é a verdade literal dos fatos mas, antes, é a representacdo que deles faz o
sujeito e, dessa forma, pode ser transformadora da propria realidade. Ao mesmo tempo em

gue o sujeito organiza suas idéias para o relato, ele reconstroi sua experiéncia de forma
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reflexiva e, portanto, acaba fazendo uma auto-analise que lhe cria novas bases de
compreensdo de sua propria pratica. Ainda segundo a autora, experiéncia e narrativa se
imbricam e se tornam parte da expressdo de vida de um sujeito. E por isso que se pode
afirmar que a escrita sobre a realidade pode afetar esta mesma realidade, pois assim como
sd0 0s pensamentos que orientam a acao racional, a narracdo conduzird ao desempenho de
fatos vitais. Segundo Larrosa (1994) a experiéncia da escrita de si no texto narrativo

inscreve-se nao apenas sobre o gue acontece, mas sobre o gue nos acontece.

Ramos e Gongalves (1996) ressaltam a importancia dos escritos docentes. Segundo
elas:

“(...) inquestionavelmente, a escrita do eu, o texto autobiogréfico,
apresenta potencialidades inesgotaveis e proficuas, em termos da
promocdo e da construcdo do auto e heteroconhecimento. Nesse
sentido, promove-se também uma mudanga, uma transformacéo
pessoal e profissional, que habilita o professor a intervir no real,
porque o enfrenta, 0 compreende e o redireciona e reestrutura, via
reflexdo, permitindo-se, e aos outros, uma visdo (reconstruida) dos

seus mundos” (Gongalves e Ramos, 1996: 145).

Segundo Cunha (1998), mais do que pelo relato em si, as narrativas importam pelo
processo reflexivo que desencadeiam no narrador e no ouvinte, dai resulta seu potencial
formativo. Isso porque, a rememoracdo € um processo seletivo que envolve enfocar
algumas situaces e desfocalizar outras, uma vez que estd profundamente vinculado a
aspectos emocionais e conjunturais dos sujeitos (Kenski, 1997). Assim, esse movimento de
contar-se, ouvir e ouvir-se por meio das vivéncias rememoradas propicia reflexdo e auto-
conhecimento sobre a maneira particular que cada um percebe e compreende sua forma de
ser e estar na pratica educativa. Para Carr e Kemmis (1988 apud Abrahdo, 2006) a préatica
docente, além de ser reflexiva, ha de ter natureza de reflexdo critica, isto é possibilitar ao
educador situar-se no contexto de sua pratica pela problematizacdo da natureza sécio-

histdrica, ndo so da propria pratica educativa reflexionada, mas, igualmente, de sua relacéo
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com o produto/produtor inserido no &mbito das praticas educativas institucionalizadas,
histérica e socialmente produzidas. Na visdo desses autores, a reflexdo critica é a que
encerra maiores possibilidades de se conseguir um salto de qualidade entre a autonomia do
docente em sala de aula e a emancipa¢do do educador enguanto sujeito consciente da
pratica pedagogica e social.

Prado e Soligo (2007) afirmam que a reflexdo por escrito € um dos mais valiosos
instrumentos para aprender sobre quem somos nés — pessoal e profissionalmente — e sobre a
nossa atuagdo como educadores, uma vez que favorece a anélise do trabalho realizado e do
percurso de formacdo, o exercicio da capacidade de escrever e pensar, a sistematizacdo dos
saberes e conhecimentos construidos, o uso da escrita em favor do desenvolvimento
intelectual e da afirmacdo profissional. Segundo Rosa (2007), ha outras possibilidades de se
registrar um trabalho, entretanto a escrita ainda continua sendo uma forma privilegiada de
fazé-lo. Por outro lado, a escrita também favorece a estruturacdo de uma forma de

pensamento.

Britto (2005) destaca que a escrita € uma poderosa tecnologia de expansdo da
memdaria. Durante muito tempo foi 0 Unico recurso. Essa expansdo da memoria permite a
um individuo ou a um grupo maior capacidade de memdria, porque pode esquecer sem
esquecer, uma vez que ndo € mais preciso guardar na mente todas as informacdes,
mensagens, idéias, raciocinios. Armazena-se a informacdo fora do corpo fisico, mas ao

alcance do interessado.

Para Cunha (1997), o professor constroi sua performance a partir de inimeras
referéncias. Entre elas estdo sua historia familiar, sua trajetdria escolar e académica, sua
convivéncia com o ambiente de trabalho, sua inser¢do cultural no tempo e no espaco.
Provocar que ele organize narrativas destas referéncias é fazé-lo viver um processo
profundamente pedagdgico, onde sua condicdo existencial é o ponto de partida para a
construcdo de seu desempenho na vida e na profissdo. Através da narrativa ele vai
descobrindo os significados que tem atribuido ao fato que viveu e assim, vai reconstruindo

a compreensao que tem de si mesmo.

Cifali (2001), ao realizar pesquisas historicas sobre a escrita de narrativas, retoma a
questdo ja levantada por outros estudiosos segundo as quais 0 “relato seria o espaco tedrico
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das praticas”. Questionando a desvaloriza¢do das narrativas como producdo de “pessoas
menores” que ndo detém uma bagagem teorica, a autora defende que séo essas historias
narradas que contribuem para forjar a identidade de um povo ou de um individuo. “ N&o ha
povo sem historias nas quais se reconheca”. Para a autora fala-se muito em identidade
profissional mas raramente se destaca 0 quanto o relato, como condicdo da memoria,

contribui para a construgdo dessa identidade.

Ainda segundo esta autora:

“Um relato ndo € nem uma soma de informacgdes, nem a descricdo
escrupulosa de um exterior no qual o autor ndo estd envolvido. A
concepcao do relato remete forgcosamente a nossa concepgéo do oficio.
N&o ha relato se o portador da acdo ndo assume sua subjetividade e
nega o impacto do afeto em seu oficio. Essas duas condi¢des sdo
particulares e associam o relato & expressdo, a autenticidade e a
exposicdo de um ‘eu’. O relato ndo se reduz a isto, mas também nao
escapa a isto”. (Cifali, 2001: 112)

Segundo Cunha (1997), as narrativas ndo séo meras descri¢cdes da realidade, elas
sdo, especialmente produtoras de conhecimentos que, a0 mesmo tempo que se fazem
veiculos, constroem os condutores. Connelly e Clandinin, (1995 apud Cunha, 1997) dizem
que a razdo principal do uso das narrativas na pesquisa em educacdo € que 0S Sseres
humanos sdo organismos contadores de historias, organismos que individual e socialmente,
vivem vidas contadas...por isso, o estudo das narrativas sdo o estudo da forma como 0s
sujeitos experimentam o mundo. Desta idéia geral, Souza (2004) conclui que pode-se
aprender que a educacdo é a construcdo e re-construcdo de histdrias pessoais, sociais,
coletivas e individuais dos atores que constroem o cotidiano, a cultura escolar. Portanto, a
narrativa € tanto um fendmeno quanto uma abordagem de investigacdo-formacéo, porque

parte das experiéncias e dos fendBmenos humanos advindos das mesmas.

A narrativa possui a qualidade de provocar transformacao na forma como as pessoas

compreendem a si proprias, aos outros, ao contexto social, politico, cultural e histérico em
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que se deram e ainda estdo se processando suas experiéncias. Pode-se dizer também que,
além do aspecto formativo, a narrativa € um processo auto-formativo. O movimento de
assumir o protagonismo da prépria vida implica, entre outras coisas, mergulhar em si
mesmo e distanciar-se de si, desconstruir e reconstruir as proprias experiéncias, teorizar
sobre essas mesmas experiéncias, aprender a aprender, aprender a estranhar aquilo em que
se acredita. Todo esse movimento constitui, no dizer de Cunha (1998), um processo
profundamente emancipatério em que o sujeito aprende a produzir sua propria formacao,

auto determinando a sua trajetoria.

A autora destaca ainda que:

“As narrativas dos sujeitos sdo a sua representacdo da realidade e,
como tal, estdo prenhes de significados e reinterpretacdes (...) O fato
da pessoa destacar situacOes, suprimir episodios, reforcar influéncias,
negar etapas, lembrar e esquecer, tem muitos significados e estas

aparentes contradi¢cdes podem ser exploradas”. (Cunha, 1998: 38).

De acordo com Scholze (2006), a narrativa estabelece a posi¢do de sujeito e as
regras de sua construcdo em uma trama (Hall, 1993), ajudando a estabelecer sua reflex@o
sobre uma identidade formada entre 0 seu eu e a sociedade. Ao fazer uma viagem ao
passado, a pessoa reconstrdi sua trajetoria de vida, organiza suas experiéncias positivas e
negativas, seus momentos de felicidade e visualiza as dificuldades pelas quais passa ao se
propor perseguir um objetivo. Identifica os modos culturais “exteriores” e as identidades
que estes modos oferecem, ao participar da construcao de sua identidade. Destaca ainda que
0 tempo da narrativa ndo coincide com o tempo narrado, e assim pode-se compreender que
os fatos presentes nas narrativas sofrem o olhar do presente em dire¢cdo ao passado,
devemos considerar a existéncia da memoria coletiva, pela qual a percepcdo nunca é

individual, e sim formada pelo grupo social no qual se esta e se esteve inserido.

Segundo Kenski (1994) o que ocorre é que geralmente no momento em que as
pessoas vao relatar situacdes de suas vidas, elas aproveitam para “passar a limpo” o

passado e construir um todo coerente... As formas expressivas com que o individuo se auto-
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referencia no relato de suas memdrias ndo podem ser consideradas como estatuto de
verdade. Na fertilidade e forca em que se mesclam situacGes objetivas e temporais, sente-se
que elas foram construidas a “contrapelo”, como diz Benjamin,como uma visao do passado
a partir do momento presente.

Esse trabalho procura buscar sentidos para compreender a narrativa pedagogica
enquanto escrita dos profissionais da educacdo a partir da relacdo que pode se estabelecer
entre os saberes e conhecimentos da formacdo e os saberes e conhecimentos da experiéncia
profissional, expressos pela escrita. Na relacdo entre esses dois campos de producdo de
saberes e conhecimentos — formagdo académica e experiéncia profissional — a busca pelo
didlogo potencializador e criativo foi uma premissa, pois o ato de compreender nédo
necessita excluir a possibilidade de modificacdo do proprio ponto de vista. A acdo de
compreender, em uma perspectiva bakhtiniana, supde um luta em que o que esta posto
inscreve-se numa possivel modificacdo e em um enriquecimento mutuo na producdo de
sentidos da acdo educativa. Entende-se que a narrativa segue 0 curso da vida, ndo se
explicando a parte da vida. Simplesmente flui, e na medida em que a historia é contada, 0s
fatos surgem por acdo da memoria do narrador, que segundo Benjamim (1987), ndo se
preocupa com 0 encadeamento exato de fatos determinados, mas com a maneira de sua

insercdo no fluxo insondével das coisas.

Assim, tanto o narrador como seu ouvinte/leitor buscam no presente em que a
histdria € contada os fios que Ihe permitam revisitar o passado, trazendo a tona feixes de
sentidos, que ficaram esquecidos na memoria do tempo, possibilitando o “despertar” de
novos sentidos, novas relagdes, novos nexos, quer quanto as coisas do passado, quanto as
coisas do presente e do futuro. E neste enquadramento que se explicam e compreendem
as linhas reflexivas nas quais 0s processos pessoais de implicacdo, envolvimento e
desenvolvimento pessoal e profissional se manifestam num processo que, no dizer de
Bakhtin (1986), é constituinte da propria identidade: Uma parte consideravel da vida de
uma pessoa so lhe é conhecida através dos outros — seus préximos — que Ihe contaram...
Sem a narrativa dos outros, sua vida seria ndo sO incompleta em seu conteudo, mas
também internamente desordenada, desprovida dos valores que asseguram a unidade
biografica. Os fragmentos da vida vivida internamente (fragmentos do ponto de vista da
unidade do todo biogréfico) podem assegurar apenas a unidade interior do eu-para-mim
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(que constitui a unidade futura do designio), apenas a unidade da introspeccdo —
confissdo, mas ndo a unidade da biografia, pois apenas a unidade pré-dada do eu-para-
mim é imanente a vida que estou vivendo interiormente. A histéria do processo
individual de formacdo e desenvolvimento €, portanto, a histéria da auto-compreenséo
quer como professor, quer como pesquisador do préprio trabalho — professor-
pesquisador. Desenvolvimento apenas possivel através da producdo de sentidos outros, a
partir de minha propria histéria, em minha propria histdria, mas também nas histérias de
meus estudantes, sobretudo no trabalho com a linguagem, seja em sua modalidade oral,

seja em sua modalidade escrita.

Segundo Lechner (2004), uma narrativa deve idealmente ser socializada para que a
experiéncia ndo fique no isolamento, sem eco. E essa partilha que desenha os contornos
identitarios daquilo que é escrito. Escrever sobre si € uma forma de didlogo. Um diélogo
com 0s textos que se escreve. A escrita realiza a palavra e permite a escuta atenta a
interioridade de alguém. Essa escuta ativa os instrumentos internos comuns da pessoa
que escreve e dos que a ouvem ou léem. Essa atencdo particular presente ao ato de

escrever sobre si, € uma ancora comum a todos e que permite a troca.

De acordo com Prado e Damasceno (2007), a narrativa permite o encontro do
professor-autor com seus pares para compartilharem experiéncias, saberes e
conhecimentos. E nesse encontro, segundo eles, que se ddo varios acontecimentos. Que se
abre um campo de possibilidades. Encontro de problematizagdes, de movimentos do
pensamento, da reflexdo, do questionamento, da ressignificacdo de experiéncias,
reelaboracdo de outras praticas e compreensdo da propria pratica docente. Tais autores
compartilham da mesma idéia de alguns autores (Kramer, 1993; Connelly e Clandinin,
1995; Kramer e Souza, 1996) que, pode-se dizer, entendem que a narrativa € um modo de
organizacdo legitimo para que os professores exponham seus saberes e experiéncias e
construam instancias de trocas a partir destas, e nestas, maneiras de dizer. Os saberes
docentes se constroem pelo significado que cada professor, enquanto autor confere a
atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no
mundo, de sua historia de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e

anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor.
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3. A Parceria Universidade-Escola

A parceria estabelecida entre escola e universidade publica tem origem em um
grande eixo de discussdo - 0 processo ensino-aprendizagem - aqui entendido como sendo
composto por diversos atores (professores, alunos, especialistas, dirigentes, pais,
funcionarios, enfim, a comunidade escolar), num cenario especifico (estrutura, organizacao
e funcionamento da escola), pelos conteddos e estratégias de aula e de avaliagdo, bem como
pelas metas norteadoras do projeto pedagdgico como um todo.

Segundo Elliott, quando surgiram as pesquisas colaborativas entre universidade e
escola, uma tensdo emergiu ja que estavam “0s primeiros, ansiosos por preservar sua
autonomia profissional no ambito curricular e pedagdgico, e os segundos, ansiosos para
validar suas idéias e teorias na academia.” (ELLIOTT, 1998, p. 139). Podemos considerar
alguns dos motivos que desencadearam essa tensdo a partir da avaliacdo que Zeichner
(1998) faz dessa primeira relagdo entre academia e escola na Inglaterra. Segundo ele, o
académico, muitas vezes, rejeita a pesquisa feita pelo professor na escola por considera-la
atedrica, numa perspectiva positivista de ciéncia, e o professor ndo procura a pesquisa
académica ou por considerd-la irrelevante para sua pratica ou por ndo ter acesso a
linguagem da mesma. A esses pontos junta-se o agravante da avaliagdo negativa da prética
docente que, muitas vezes, & demonstrada pelas pesquisas exploratérias.

O autor aponta, contudo, 0 sentimento por parte dos académicos de responsabilidade
ética pelos resultados das pesquisas que mostram falhas na acdo docente. Eles passaram a
considerar a importancia da acdo conjunta com o professor pratico, tanto na produgédo dos
dados quanto na analise dos mesmos. Essa alternativa, como define o autor, se constitui na
pesquisa participante ou pesquisa-acao.

O conceito de parceria entre Universidade e Escola é muito recente no Brasil, porém
em meados da década de 90, ja era discutido em paises como Franga, Canada e Portugal.
Para Foerste (2005), parceria é o “trabalho articulado entre multiplos sujeitos e institui¢oes
preocupados com a formacéo e desenvolvimento de professores como profissionais” (p.14).
Portanto, esta proposta de parceria entre a universidade e a escola tem como cerne a
formacdo continuada dos professores, bem como uma pratica reflexiva destes agentes
educacionais. A partir de experiéncias deste tipo, Clark (1988 apud Giovani, 1998) salienta

0 aumento da participacdo, bem como a implicacdo dos professores nas primeiras
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colaboragdes entre academia e escola. Nesta fase, o autor denomina o professor de
“estudante”, que assiste as conferéncias e palestras sobre as pesquisas realizadas em sua
escola, depois passa para professor “informante”, ou seja, sujeito pesquisado. Por fim, é
chamado de “professor parceiro, participante, usuario e autor” em pesquisas educacionais.
Esta nova tendéncia modifica-se em relagdo as outras uma vez que os profissionais do
ensino, sejam eles professores, diretores, supervisores, participam e colaboram em todos os
passos da pesquisa, tendo como objetivos a intervencdo sobre uma mesma situacao, que foi
considerada insatisfatoria, e sobre a qual se debrugam, buscando solu¢fes e mudancas.

Segundo Giovani (1998), este tipo de parceria traz alguns ganhos, como por
exemplo: o suporte aos professores, facilitando a reflexdo e acdo dos mesmos frente as
demandas escolares; este trabalho colaborativo permite uma unido dentro da escola, além
de possibilitar outras integracdes e traz a possibilidade de assuncdo de novos papéis por
parte dos professores; reconhece-se a importancia dos saberes praticos dos professores e a
possibilita o desenvolvimento profissional da equipe. Porém, a autora ressalta que ha que se
considerar fragilidades quanto a parceria entre universidade e escola. Enfatizar problemas
em que haja controle exclusivo de algumas das partes (ou da escola ou dos pesquisadores
académicos), além disso, a possibilidade desta relacdo ndo ser suficientemente longa para
ter como resultante efeitos a longo prazo sdo varidveis a respeito das quais deve se ter
cautela no processo de parceria entre as duas instituicées (Giovani, 1998).

Por fim, segundo Marin (2000), alguns resultados concluem que a participacdo em
pesquisas colaborativas pode contribuir para uma maior autonomia na pratica dos
profissionais da educagdo, bem como no seu pensar; constituindo melhorias escolares

significativas.

Il. METODOLOGIA

Esta pesquisa tem como base um trabalho compartilhado entre a universidade e uma
escola publica (Projeto Escola Singular: acdes plurais) apoiado pela Fundacdo de Amparo
a Pesquisa no Estado de Sdo Paulo (Fapesp). Esse projeto de pesquisa é realizado na Escola
Municipal de Ensino Fundamental Padre Francisco Silva. Para que o leitor tenha maior
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percepcao do Projeto, a seguir, apresentaremos alguns detalhes importantes sobre a Escola

e sobre os Professores — autores das narrativas utilizadas nesta pesquisa.
1. Participantes
1.1. Sobre a escola

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Padre Francisco Silva se localiza no
Jardim Londres, numa regido com uma populacdo de baixa renda, com muitos
estabelecimentos comerciais e educacionais (de educacdo infantil a ensino universitario),
centros esportivos, igrejas, centro de saude, sendo a atividade comercial predominante no
bairro, possuindo lojas de todos os tipos, bancos e supermercados. No bairro ha também a
Casa da Cultura Taina, Associacdo de Bairro, 0 CAPS (Centro de Atencao Psicossocial) e o
PROGEN (Projeto Gente Nova — ONG). Atende aos bairros Jardim Londres, Vila Castelo
Branco, Vila Padre Manoel da Ndbrega, Campos Eliseos e Jardim das Roseiras, tendo
aproximadamente 540 alunos de 1°. ao 9°. ano.

A escola conta com: 08 professoras de ciclo de alfabetizagdo a 4° série; 17
professores de 5% a 8% série; 1 diretora; 1 vice-diretora; 1 orientadora pedagogica; 1
inspetora de alunos; 1 assistente administrativa; 3 funcionarias readaptadas — prestando
servigos na secretaria (2) e biblioteca (1); 2 professoras de educacédo especial; 2 professoras
substitutas continuas (1* a 4° séries e de 5% a 82 série); 5 serventes (1 funcionaria da
Prefeitura Municipal de Campinas — PMC, sendo 2 contratadas de modo terceirizado e 2
contratadas pela Fundacdo Municipal para Educacdo Comunitaria — FUMEC); 3 guardas (2
funcionarios da PMC e 1 contratado de modo terceirizado); 3 merendeiras (1 funcionaria da
PMC e 2 contratadas pela terceirizacdo).

Segundo o projeto politico-pedagogico (PPP) da escola de 2006, reafirma-se que o
aluno é o centro do processo ensino-aprendizagem, visando seu crescimento, sua formacéo
integral, respeitando seu espago no mundo, levando em conta sua criatividade, sua
experiéncia, autonomia, personalidade e cultura. Almeja-se, a partir disto, a formacdo de

cidadaos criticos.
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1.2. Professores — autores das narrativas utilizadas nesta pesquisa

Tempo de
Tempo de VU
Nome Formacao/Ano docéncia em rede Participagao
- no Projeto de
publica .
Pesquisa
Adriana | Graduagdo em Pedagogia (1990) 13 anos 5 anos (desde o
Mestrado em Educacéo (2007) inicio)
Andréa | Graduacdo em Pedagogia (1997) 18 anos 3 anos
Clarice | Graduacdo em Direito (--) e Pedagogia |31 anos 5 anos (desde o
(2007) inicio)
Doralice |Graduacdo em Pedagogia (1998) e 12 anos 5 anos (desde o
Geografia (1990) inicio)
Edna Graduacao em Ciéncias Fisicas e 17 anos 4 anos
Bioldgicas (1978) e Mestrado em
Fisiologia Vegetal (1987)
itala Graduacdo em Pedagogia 8 anos 4 anos
Mabel Graduacdo em Pedagogia (1986) e 18 anos 5 anos (desde o
Mestrado em Educacéo (1992) inicio)
Maria Graduacdo em Letras (1984) e Mestrado |21 anos 5 anos (desde o
em Educacéo (2006) inicio)
Maristela | Graduacdo em Ed. Fisica (1990) 16 anos 5 anos (desde o
Especializa¢do em Ed. Fisica escolar inicio)
(1995)
Meire Graduacdo em Ed. Fisica (1982) e 19 anos 2 anos
Pedagogia (1999)
Monica | Graduacdo em Pedagogia e Mestrado em |5 anos 5 anos (desde o
Educacao (2005) inicio)
Roberto | Graduagcdo em Matematica (1994) 6 anos 3 anos
Rosana | Graduagdo em Pedagogia (1997) 15 anos 5 anos (desde o

inicio)
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2. Procedimentos de producéo de dados

Relatos das reunides feitos pelos bolsistas-professores:

No inicio do ano letivo de 2004, como outra estratégia de registro, o grupo
combinou que haveria um relato semanal das reunides, realizado de forma alternada e
rodiziada pelos docentes e demais membros do grupo. Inicialmente, como era esperado,
algumas pessoas ofereceram uma resisténcia a producdo de um texto. Entretanto, para que
pudéssemos ter um registro orientado de escrita, fizemos algumas tentativas. Tivemos a
exibicdo e a audiéncia de um filme em desenho animado (Doug)* para que pudéssemos
exercitar esta pratica. Num episodio de aproximadamente 20 minutos, 0 personagem
contava uma situacao vivida na escola. Fizemos, inicialmente, uma reconstrucdo oral da
histdria, relacionando, na lousa, os elementos que cada um de nds acreditava que seria
fundamental para que o registro fosse mais coerente com o episodio assistido. Ao final, a
partir dos elementos elencados, um dos professores, voluntariou-se a escrever e trazer o
relato na semana seguinte. Ficou acordado que o relato deveria conter uma descricdo
objetiva dos fatos, acompanhada de uma analise subjetiva do relator, no qual apontaria
impressdes, sentimentos, etc, acerca da discussdo ocorrida naquele dia. Na semana
posterior, o roteiro foi trazido e lido para todo o grupo, que teceu comentarios, fez
correcOes de eventos e aprovou o relato.

Assim aconteceu semanalmente, numa escala (em ordem alfabética) de rodizio de
professores. Estes relatos serviram para que os professores possam exercitar seu registro e a
escrita sobre o cotidiano. E interessante observar que dependendo do membro do grupo
que faz o relato, ha mais consideracfes objetivas ou subjetivas, o que tem sido apontado
por diferentes componentes em momentos diversos.

O relato das reunides tornou-se uma pratica ndo s6 nos grupos de trabalho, mas
também em outros momentos em que os professores estdo reunidos, de modo mais ou

menos formalizado.

Os trechos dos relatos a seguir, produzidos pela professora Maristela Marcal, de

Educacao Fisica, responsavel pelo registro do encontro do GT 1 do dia 7 de agosto ultimo,

! Doug é nota 10!! — Nickelodeon (1996). Epis6dio A caricatura de Doug.
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e da Adriana Pierini, Orientadora Pedagogica da escola, no dia 26 de junho de 2006,

demonstram um pouco da dinamica que ocorreu nessas reunioes.

Grupo de trabalho dia 7/08/2006.
Maristela Marcal

Todos os dias € um vai e vem. A vida se repete na estacao.

Tem gente que chega pra ficar.Tem gente que vem e quer voltar.
Tem gente que vai e quer ficar.Tem gente que veio sé olhar.

Tem gente a sorrir e a chorar.

Tem gente que vai que pra nunca mais.

E assim chegar e partir séo s6 dois lados da mesma viagem.

O trem que chega é o mesmo trem da partida.

A hora de encontros e também despedidas..... € a vida. (F. Brant).

Inicio minhas palavras com esta letra, pois foi a 12 trilha sonora que me veio a
mente durante toda a reunido. Por qué? Logo saberemos.

E assim recebemos o professor de Historia, José Pereira, que relata um pouco de
quem ¢é ele. Apresenta-se dando énfase. Sou pai, avd... 0 que podemos dizer a ele?
Simplesmente: bem vindo. Apds a apresentacdo de todos os presentes também pais, maes,
avos, filhos (as) e assim professores.

Neste instante, a Dora partilha a programacdo de uma viagem a Chapada dos
Veadeiros, olha as férias de Janeiro & vista, e também as fotos em cd do churrasco de
integracdo. Maria, hiper feliz, e nds também, apresenta a sua dissertacdo de mestrado
editada em letras, palavras, pontos e virgulas, fotos, desenhos, contou sobre um trabalho
pedagdgico (Projeto Flora) da escola. Parabéns!!

E nesta sala que se conta a cada dia um pouco dos causos e fatos desta escola. A
Rosana comenta que vai precisar dela durante uma semana para o exame de acuidade
visual dos garotos. Ro, ta liberado.

Sentimos a auséncia do Guilherme que esta numa banca de defesa de tese em
Ribeirdo Preto, assim comenta Ana. No decorrer do encontro Dora |é sua narrativa da
reunido do dia 31/07/06.
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Chegadas e partidas, assim tém sido uma constante em nossa escola. Chegar.
Todos se aproximam e deixam suas marcas em nos, mas existe um caminho, de um passo
Somos outro e a trajetoria vai sendo construida, fazendo-se historias das Renatas, Sheilas,
Josés... e tantos outros virdo e partirdo.

A Sheila, no seu ultimo encontro de GT conosco, € solicitada a falar um pouco de
sua nova jornada ao substituir uma vice-direcdo no CAIC. A Renata (emocionada),
também vai nos deixar, relata que da expectativa inicial do trabalho aqui, foi desvendando
as cores, as linhas, as formas, as texturas da arte de ser professora, conseguindo mostrar a
nos, companheiros de dilemas e superacfes, mas principalmente, junto aos alunos, que
existe um desenho proprio a se descobrir. Ana e alguns colegas comentam sobre o
significado e a participacdo de ambas na escola. Obrigada Sheila e Renata, até breve. E
das tristezas a nossa felicidade do retorno da Stela.

Continuemos nosso encontro.

Relato do encontro do GT2, em 26/06/06

Por Adriana Stella Pierini

Iniciamos o encontro ouvindo a leitura do registro da Dri Lucia. Estava dificil
segurar a alegria contagiante da autora durante a leitura de seu relato. Parece que sua
escrita mesclava a descricdo com um género ““empipocante”, caracteristico de quem, ao
preocupar-se em ndo perder nada no relato, relata e conversa consigo mesma sobre o que
relatou.

Aproveitando a oportunidade de ter reunida a maioria do grupo de professoras de
1% a 42 série, solicitei a Ana um espacozinho para recuperar, ainda que rapidamente, a
definicéo sobre a escolha dos livros didaticos a serem utilizados em 2007. Lembro-me que
eu estava um tanto quanto ansiosa em relagdo a isso, pois entendia que a discussdo nao
havia acontecido nas melhores condi¢des.Houve pouco tempo para que analisassemos 0s
livros, fizéssemos uma discussdo mais fundamentada, estabelecéssemos alguns critérios e

buscassemos um consenso, uma vez que a escolha teria que ser feita por colecGes, para
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todas as séries.Pudemos, mesmo assim, perceber que ndo nos ‘““‘conformamos” mais nos
padrdes estabelecidos pelo Plano Nacional do Livro Didatico - PNLD. Detectamos, por
exemplo, que é necesséria a readequacao dos livros para as classes do ciclo, respeitando
os diferentes tempos das criangas, que o contetido do livro de histéria indicado para a 3°
série é fabuloso para utilizarmos na 4" e que a maioria dos livros de histéria, ciéncias e
geografia ndo da conta da proposta de adensarmos os conceitos de tempo, espaco,
paisagem...

E assim fomos tecendo, no grupo, algumas consideracdes da didatica a politica o
livro didatico...

Na sequéncia, Ana nos relembrou que este seria o ultimo encontro do semestre e
partilhou conosco algumas das delicias e dificuldades no encaminhamento de seu trabalho,
sobretudo no que se refere as transcri¢des das fitas audiogravadas das nossas reunides e
respectivas analises.

Em seguida, a proposta foi a de retomarmos as discussdes sobre os objetos de
pesquisa de cada um no grupo.

Demos continuidade assim, a reflexdo sobre a pesquisa de Mdnica que se propde a
trabalhar a teoria e a prética na constituicdo docente.A professora foi relatando que esta
com uma classe dificil nesse ano e se indagando ao indagar para o grupo sobre como
trabalhar com as diferencas la existentes.

Continuando o movimento de reelaboracdo de sua pesquisa, Monica foi
reafirmando sua proposta de refletir sobre sua pratica, buscando entender e analisar como
vao se relacionando formacao e planejamento com os dramas do seu cotidiano.

Diante do relato da professora, Ana sugere um texto ““Nem vild,nem vitima™, de Lia
Freitas, contido no livro “A producéo da ignoréancia na escola”. Configura-se, portanto,
como objeto de estudo de Mdnica a constituicdo da professora.

Passamos em seguida a discutir o trabalho de Wilma que inicialmente afirma ter

como foco de estudo a 3 série e o processo de ensino-aprendizagem de matemaética.

Lembro-me que Wilma sugeria algo por meio de algumas falas como “o aluno
buscar seu caminho”, ““dar tempo para o aluno pensar’ ou ainda “considerar o aluno™...
Sentia na fala da professora que ela queria, ao relatar algumas experiéncias

vividas com sua classe nas aulas de matematica, compreender alguma transformacéo que
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ocorria em sua pratica. Lembro-me que sugeri um recorte, Clarice também o sugeriu,
indicando a delimitacdo num determinado contetdo. Eu sugeriria que Wilma focasse no
““como”...

N&o tenho muita clareza de como se reconfigurou o objeto da professora, mas
relembro que fiquei bastante afetada, novamente, com esse exercicio de discutir, no grupo,
nossas preocupacdes de professoras/pesquisadoras.

E bacana perceber o que vamos construindo quando, ao elaborar tentativas para
responder aos outros, vamos recriando novas formas de pensar sobre o trabalho, na
medida em que reafirmamos algumas coisas, colocamos em xeque outras e, as vezes
dolorosamente, abolimos outras tantas...

Finalizando, um aviso: O Semindrio “Fala outra escola™ acontecera em 16, 17 e 18
de novembro deste ano.

Final de encontro, final de semestre.

Final do relato. Reinicio do trabalho.

Vamos 14?

3. Procedimentos de analise dos dados

A pesquisa desenvolvida neste trabalho é do tipo qualitativa. Escolhemos esse tipo
de pesquisa, pois esta envolve uma abordagem interpretativa dos fenbmenos em seu préprio
ambiente natural. O método de anélise escolhido foi a Anélise de Contetido, fundamentada

pelos conceitos de Bardin (1979). Segundo a autora, esse tipo de investigacao da:

“um conjunto de técnicas de analise das comunicacfes visando obter,
por procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contetido
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de  conhecimentos relativos as condigdes de

producdo/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens”. (p.42)

Ainda segundo a autora, a Anélise de Conteddo € uma técnica de investigacdo que
permite a leitura e interpretacdo de contetdos de ilimitadas classes de conhecimentos,

considerando que parte de uma descricdo objetiva e sistematica dos contetdos das
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comunicag0es, propiciando 0 acesso ao conhecimento de aspectos da vida social. Moraes
(1999) complementa dizendo que a analise de contetdo ultrapassa a leitura de primeiro
plano, ou seja, os significados manifestos do enunciado, relacionando estruturas semanticas
(significantes) com estruturas socioldgicas (significados). A Analise de Contetdo articula
sempre a superficie dos textos descrita e analisada com os fatores que determinam suas
caracteristicas: varidveis psicossociais, contexto cultural e processo de producdo da
mensagem.

As etapas para a realizacdo deste procedimento, segundo Bardin (1979), consistem
em: uma fase de pré-andlise, da exploracdo do material e, em seguida, a do tratamento dos
resultados, a da inferéncia e a da interpretacdo. Para Moraes (1999), toda leitura constitui
uma interpretacdo e esta nunca ocorre de forma neutra, uma vez que a Analise de Contetdo
é uma interpretacao pessoal do pesquisador com relacao a percepc¢do que tem dos dados.

Apos conhecer o trabalho realizado nos GT’s, realizei o primeiro contato com as
narrativas dos professores. Algumas digitalizadas e outras ainda no papel. Apds
digitalizacdo de todos os relatos, que totalizam 98 (referentes aos anos de 2004 a 2007),

comecgou-se 0 seguinte trabalho:

-Uma primeira leitura atenciosa de todos os relatos para se familiarizar com a escrita

e estrutura destes;

- Uma segunda leitura que permitisse dividir o contetdo de cada relato entre

conteddos objetivos e subjetivos;

- Em seguida, uma leitura que olhasse somente para 0s aspectos subjetivos, permitiu
uma primeira selecdo dos conteldos considerados relevantes ao tema da pesquisa, que

resultou numa quantia extensa de conteudos;

- Uma nova leitura permitiu olhar para dentro dos contetdos ja selecionados como
relevantes ao tema, e retirar aqueles que a primeira vista foram aceitos, mas que sob novo

olhar ndo sdo considerados fiéis ao estudo em questéo;

- Ap0s a selecdo de uma quantia consideravel de conteidos condizentes ao tema, foi
iniciado o processo de divisdo dos contetdos em categorias e em seguida, em subcategoria

as quais pela sua abrangéncia permitem agrupa-los;
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- Por fim, remetendo os dados categorizados a analise fundamentada numa base

tedrica, foi possivel chegar as conclusdes contributivas da pesquisa.

No capitulo seguinte trabalharemos com a apresentacdo das anélises, entrecortadas
com trechos das narrativas dos professores, relacionando com as consideragfes teoricas
presentes neste trabalho.
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[1l. NARRATIVAS DOCENTES E REFLEXIDADE NA
PARCERIA UNIVERSIDADE- ESCOLA: o que dizem o0s

professores.

Neste capitulo, serdo encontradas as anélises dos dados obtidos, relacionadas com
trechos das narrativas dos professores e com as contribui¢des tedricas a respeito do tema.

1. A escrita na visdo dos docentes

1.1. A importancia da escrita das narrativas

“Queria deixar aqui registrado o quanto é dificil participar da reunido e ao mesmo tempo
fazer a ata. A gente acaba ficando um pouco tensa, preocupada em nao perder “o fio da
meada” e mesmo assim é impossivel registrar tudo. Agora, ao digitar, passando a limpo
as minhas anotacfes, é que percebo o0 quanto as discussdes sdo ricas, mesmo que as
vezes elas aparentemente desviem um pouco do assunto. Embora vérias pessoas nao
tenham comparecido a essa reunido, considerei-a bastante produtiva”. (Maria — GT1 -
31/05/2004)

“Aprendemos muito quando temos que escrever, re-escrever, organizar nossos
relatos”. (Edna — GT1- 01/08/2005)

“Uma outra pessoa, que também ndo identifiquei infelizmente, diz que no passado era
muito dificil escrever os relatorios semanais e também para a FAPESP. Hoje, isso chega a
ser bem mais tranquilo, pois € fruto do exercicio da discussdo, audicdo e escrita dos

inameros relatos que aqui sdo realizados semanalmente”. (Eliane — GT1- 27/03/2006)

“Quando entrei, muitos aplausos, alegria e entdo entendi o porqué:-era a minha vez de
registrar. Tudo bem ... afinal, -estamos aqui para aprender, para crescer, e 0 registro
faz parte deste processo”. (Andréa R. - 24/08/2006)

Os extratos dos relatos sugerem que as narrativas pedagdgicas dos educadores

constituem e tornam evidentes importantes reflexdes, quer sobre as praticas desenvolvidas,
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quer sobre si mesmos, permitindo e organizando o préprio trabalho e, ainda, sistematizando
licbes emergentes da experiéncia. Ao longo destes anos, fomos percebendo que narrar
acontecimentos deixou de ser algo a que o professor apresenta resisténcia para se tornar re-
existéncia do vivido, do falado e do aprendido (Varani, 2006). Na visdo de Souza (2004), a
escrita da narrativa potencializa no sujeito o contato com sua singularidade e o mergulho na
interioridade do conhecimento de si, ao configurar-se como atividade formadora porque
remete o sujeito para uma posicdo de aprendente e questiona suas identidades a partir de
diferentes modalidades de registro que realiza sobre suas aprendizagens experienciais.
Vemos no relato de Edna, quando ela diz: “Aprendemos muito quando temos que
escrever, re-escrever, organizar nossos relatos”, esse é o possivel contato com a
singularidade sugerido por Souza (2004), além do mergulho na interioridade do
conhecimento de si. A docente se coloca como aprendente, e assume a importancia de
escrever o relato, como um ato de auto-conhecimento e reflexividade. E possivel perceber
tal reconhecimento também em um dos relatos de Maria, que diz: “Agora, ao digitar,
passando a limpo as minhas anotacdes, € que percebo o0 quanto as discussfes sao ricas,
mesmo que as vezes elas aparentemente desviem um pouco do assunto”.

Desta forma, enquanto atividade formadora, a narrativa de si e das experiéncias
vividas ao longo da vida caracterizam como processo de formacdo e de conhecimento,
porque se ancoram nos recursos experienciais engendrados nas marcas acumuladas das
experiéncias construidas e de mudancas identitarias vividas pelos sujeitos em processo de
formacédo e desenvolvimento. No relato de Andréa, quando ela diz “(...) afinal, -estamos
aqui para aprender, para crescer, e 0 registro faz parte deste processo” vemos a
confirmacdo de que a narrativa de si e das experiéncias vividas ao longo da vida

caracterizam como processo de formacéo e de conhecimento, como nos diz Souza (2006).

Cunha (1997) afirma que quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma,
percebe-se que reconstrdi a trajetdria percorrida dando-lhe novos significados. Assim, a
narrativa ndo é a verdade literal dos fatos mas, antes, é a representacdo que deles faz o
sujeito e, dessa forma, pode ser transformadora da propria realidade. Ao mesmo tempo em
que o sujeito organiza suas idéias para o relato, ele reconstroi sua experiéncia de forma
reflexiva e, portanto, acaba fazendo uma auto-analise que lhe cria novas bases de

compreensdo de sua propria pratica. Ainda segundo a autora, experiéncia e narrativa se
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imbricam e se tornam parte da expressdo de vida de um sujeito. E por isso que se pode
afirmar que a escrita sobre a realidade pode afetar esta mesma realidade, pois assim como
sd0 0s pensamentos que orientam a acdo racional, a narracdo conduzira ao desempenho de
fatos vitais. Segundo Larrosa (1996 apud Scholze, 2006) a experiéncia da escrita de si no
texto narrativo inscreve-se ndo apenas sobre o0 que acontece, mas sobre 0 que nos acontece.
Vemos no relato de Eliane, quando ela fala que a narrativa “(...) é fruto do exercicio da
discussdo, audicdo e escrita dos inUmeros relatos que aqui sdo realizados
semanalmente”, que Larrosa tem razdo ao afirmar que a escrita das narrativas, € muito
mais do que o relato sobre o que acontece - é na verdade um relato sobre o que acontece

com a pessoa que esta escrevendo e 0 que se passa a sua volta.

Podemos perceber que a escrita das narrativas possibilita que esses profissionais da
educacdo constituam uma visdo mais reflexiva a respeito de suas atividades cotidianas, bem
como de tudo que realiza dentro ou fora da escola. O escrever € visto como uma forma de
aprender, vivenciar novamente a experiéncia e colocé-la no papel de maneira que estejam
sempre aprendendo com aquilo que ja foi vivido. As narrativas tém como base as
discussbes promovidas pelo grupo, além disso, todos léem o que escrevem, apresentam
seus escritos ao grupo, fazendo que esse exercicio de relatar o encontro, promova uma
reflexdo ainda maior do que seria possivel se cada professor a fizesse individualmente.
Segundo Rosa (2007), ha outras possibilidades de se registrar um trabalho, entretanto a
escrita ainda continua sendo uma forma privilegiada de fazé-lo. Por outro lado, a escrita

também favorece a estruturagdo de uma forma de pensamento.

1.2. Sobre a socializacéo das narrativas

“Ao relatar as discussoes, algo se tornou explicito, gostaria de passar para 0 grupo e
ver se eles concordam ou ndo comigo”. (Doralice — GT1- 02/08/2004)

“Recursos de escrita s6 produzem sentido na escrita, ou seja, aprendemos a escrever,

escrevendo...Assim, parece-me cada vez mais necessario o estudo e a socializagédo das

praticas de leitura e escrita na escola, a recuperacdo da discussdo do trabalho com
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diferentes géneros textuais nas diferentes séries e a intensificacdo de propostas que
atribuam sentido ao ler e escrever nas diferentes disciplinas, nos diferentes tempos e
espacos da escola e fora dela”. (Adriana — GT2- 05/06/2005)

“Maristela leu seu relato anterior e foi muito bom. Ela teceu alguns comentérios e
percebemos com emocao (Ana), com alegria na aquisicdo de desenvoltura e fluidez na
escrita (Edna) e com um aumento de consideracgdes pessoais que trazem o eu e 0 nos
para os textos (Adriana), que ha um prazer na escrita atualmente, e estamos perdendo
0 medo de nos colocarmos.” (Edna— GT1 - 21/03/2005)

“Ao abrir meu caderno para fazer o relato do GT deparo-me com uma palavra anotado no
canto da folha ZIMBO (palavra africana) que significa Travessia, Caminho. E justamente
que sinto em nossos encontros, estamos num verdadeiro Zimbd. Travessia com Varios
viajantes, os que ficaram, uns se foram, outros chegaram, alguns se estruturando no ritmo
de passadas, ora lenta ou mais rapida, em alguns momentos com uma paradinha (ninguém é
de ferro) pra descansar, respirar e retomar o rumo. Em nosso atual percurso estudando a
interdisciplinaridade. Entendo j& se apresenta no exercicio de sermos professores
escritores - relatores do encontro coletivo, pensando a escola.” (Maristela — GT1 —
14/03/2005)

“Iniciamos o encontro ouvindo a leitura do registro da Dri Lacia. Estava dificil
segurar a alegria contagiante da autora durante a leitura de seu relato. Parece que sua
escrita mesclava a descricdo com um género “empipocante”, caracteristico de quem, ao
preocupar-se em ndo perder nada no relato,relata e conversa consigo mesma sobre o que
relatou”. (Adriana S. — GT2 — 26/06/2006)

Diante de tais extratos € possivel notar que os professores percebem, no decorrer do
projeto, o0 quanto é importante socializar as narrativas, discuti-las e até mesmo
complementa-las, caso necessario. A fala de Doralice, em uma de suas narrativas, nos
mostra essa necessidade reconhecida, quando ela diz que “Ao relatar as discussoes, algo

se tornou explicito, gostaria de passar para 0 grupo e ver se eles concordam ou néo
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comigo”. Segundo Lechner (2004), uma narrativa deve idealmente ser socializada para que
a experiéncia no fique no isolamento, sem eco. E essa partilha que desenha os contornos
identitarios daquilo que € escrito. Escrever sobre si € uma forma de dialogo. Um diélogo
com o0s textos que se escreve. A escrita realiza a palavra e permite a escuta atenta a
interioridade de alguém. Essa escuta ativa 0s instrumentos internos comuns da pessoa que
escreve e dos que a ouvem ou léem. Essa atencdo particular presente ao ato de escrever
sobre si, € uma ancora comum a todos e que permite a troca. Através do extrato de um
relato da Edna, quando ela diz que “(...) percebemos com emocéo (Ana), com alegria na
aquisicdo de desenvoltura e fluidez na escrita (Edna) e com um aumento de
consideracdes pessoais que trazem 0 eu e 0 nos para os textos (Adriana), que ha um
prazer na escrita atualmente, e estamos perdendo o medo de nos colocarmos”
podemos observar a confirmacdo do que nos diz Lechner, sobre a troca que a escrita e
socializacéo desta permitem. O grupo enxerga junto as mudangas na escrita, a possibilidade
de se colocarem e o prazer de escrever. Percebemos no relato de Adriana, através da frase
“...parece-me cada vez mais necessario o estudo e a socializac@o das praticas de leitura
e escrita na escola”, que ha uma consciéncia por parte dos docentes, no que diz respeito a
valorizacdo ndo apenas da préatica de escrita, mas também da socializagdo destas.

De acordo com Prado e Damasceno (2007), a narrativa permite o encontro do
professor-autor com seus pares para compartilharem experiéncias, saberes e
conhecimentos. E nesse encontro, segundo eles, que se ddo varios acontecimentos. Que se
abre um campo de possibilidades. Encontro de problematizagdes, de movimentos do
pensamento, da reflexdo, do questionamento, da ressignificacdo de experiéncias,
reelaboracdo de outras praticas e compreensdo da propria pratica docente. Tais autores
compartilham da mesma idéia de alguns autores (Kramer, 1993; Connelly e Clandinin,
1995; Kramer e Souza, 1996) que, pode-se dizer, entendem que a narrativa € um modo de
organizacgdo legitimo para que oS professores exponham seus saberes e experiéncias e
construam instancias de trocas a partir destas, e nestas, maneiras de dizer. Os saberes
docentes se constroem pelo significado que cada professor, enquanto autor confere a
atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no
mundo, de sua histéria de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e

anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor. E possivel observar no extrato de
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Maristela, “(...) ja se apresenta no exercicio de sermos professores escritores - relatores
do encontro coletivo, pensando a escola”, que o encontro com seus pares faz com que o
professor se enxergue ainda mais como autor, compartilhando experiéncias saberes e
conhecimentos. Nesse encontro, 0s acontecimentos sdo muitos, mas € interessante notar
como possibilita uma maior reflexdo por parte dos professores, que desta forma repensam a
pratica docente e a escola. Na fala de Adriana (“Iniciamos o encontro ouvindo a leitura
do registro da Dri Lucia. Estava dificil segurar a alegria contagiante da autora
durante a leitura de seu relato”.), também conseguimos notar essa importancia do grupo,
na leitura e audicao das narrativas, o que possibilita muitas trocas.

Muitos autores defendem a escrita de narrativas e acreditam na socializacdo destas
como forma de troca de experiéncias, saberes e conhecimentos. Sabendo da realidade de
seus pares e apresentando as sua propria realidade, o docente reflete mais, pensa sobre a sua
posicdo e sobre a escola como um todo. Além disso, enxergam-se mais como grupo, olham
ao redor entendem as necessidades de cada um, fazendo com que juntos sejam capazes de

resolver possiveis impasses dentro e fora do ambiente escolar.

2. A autoria dos textos produzidos

“Apontou-se que o relato tem possibilidade de melhorar, principalmente por ser o primeiro.
Sugeriu-se gque 0s nossos relatos, ndo sé tem que descrever nossas reunides, mas
também impressionar, cativar, alguém que queira participar dela”. (Antonio Roberto —
GT - 22/03/2004)

“Uma professora leu o registro da reunido anterior, um texto bem redigido e que
contemplou bem as discussdes. Apds o relato, a coordenadora perguntou o que acharam do
texto, 0 grupo manteve-se em siléncio. Uma pessoa comentou que registrar aquela
discussdo era uma das mais complexas. A coordenadora comenta que o texto estava bem
preparado e que ndo era um texto descritivo. O grupo concordou com a colocagéo”.
(Eliane — GT2 - 02/04/2004)
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“No segundo nédo se colocou nenhuma alteracéo, elogiou-se a forma subjetiva e marcante
de sua escrita. ‘A memodria do grupo € a memoria de cada um no relato’.Gostei desta
frase dita depois dos relatos, mas me senti culpado, pois ndo apresentei este na data certa”.
(Antonio R. — GT1-13/06/2005).

“Daqui para frente meu texto estava confuso, assim como minha mente, ja ndo sabia como
continuar a transcri¢do do relato, lendo minhas anotag6es vi um conflito, uma mistura
de sentimentos, fatos, e falas, complicado, relato no meio de perguntas, frases

inacabadas, falas incertas, ou certas?quanta confusao!” (Augusta — GT1- 26/09/2005)

“Doralice leu seu relato da reunido anterior. Adriana comentou que nossas escritas estéo
diferentes, ndo é uma transformacao nem uma evolucéo, é um outro caminhar”. (Edna
— GT1-01/08/2005)

“Em seguida, houve a leitura dos registros das trés Ultimas reunides, que foram muito
saboreados por mim por dois motivos. Primeiro porque foi uma retomada das discussoes,
diminuindo um pouco a sensagdo de distanciamento e saudade a que me referi no inicio
desse registro. Depois e principalmente porque gostei demais de ouvir os relatos téo
diferenciados, mas téo intensos dos trés colegas: Roberto, 0 nosso colega da area das Exatas
que esta cada vez mais reflexivo e cada vez menos objetivo; M? Augusta, que como uma
boa historiadora faz um relato em que retoma o passado e contextualiza o presente, de
forma bem pessoal, se inserindo como agente da historia de nosso projeto e Maristela, que
retoma algumas cenas do filme por nos assistido, de maneira muito bonita e poética. Tenho
muito orgulho desses colegas maravilhosos e de como a gente vem crescendo e

amadurecendo o nosso estilo de escrita juntos...” (Maria A. — GT1- 08/05/2006)

Pode-se perceber através de tais fragmentos que os professores vao se enxergando
como autores no decorrer do projeto, deixando de lado idéias que ndo permitem que eles se
vejam assim. Cifali (2001), ao realizar pesquisas historicas sobre a escrita de narrativas,
retoma a questdo ja levantada por outros estudiosos segundo as quais 0 “relato seria o

espaco tedrico das praticas”. Questionando a desvaloriza¢ao das narrativas como producédo
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de “pessoas menores” que nao detém uma bagagem tedrica, a autora defende que séo essas
histdrias narradas que contribuem para forjar a identidade de um povo ou de um individuo.
“Néo ha povo sem historias nas quais se reconheca”. Para a autora fala-se muito em
identidade profissional, mas raramente se destaca o quanto o relato, como condicdo da
memoria, contribui para a construcdo dessa identidade. Anténio Roberto diz em um de seus
relatos que “A memdaria do grupo é a memoria de cada um no relato”, mostrando essa
questdo da construcdo da identidade profissional atraves das narrativas. Essas historias
narradas contribuem para forjar a identidade de um povo ou de um individuo, nesse caso de
um grupo de professores. Cada um lembra de uma forma, relata ao seu modo, mas de

maneira geral, a memoria é de todos.

Percebe-se, através de um extrato do texto de Maria (“Tenho muito orgulho desses
colegas maravilhosos e de como a gente vem crescendo e amadurecendo 0 nosso estilo
de escrita juntos...”), que os docentes ja fazem parte dessa identidade construida pelo
grupo, através das narrativas. Véem-se como um grupo capaz de contar sua prépria historia,
escrever suas ideias e assim, refletirem juntos sobre si mesmo e sobre o grupo como um
todo. “Amadurecer o estilo de escrita juntos” pode estar associado a essa consciéncia.
Escrever de modo que todos se reconhecam naquilo que foi lido, é uma forma de contribuir
para que essa identidade, possivelmente ja construida, possa continuar fazendo parte da
realidade desses professores. No texto de Edna, quando ela diz que “nossas escritas estao
diferentes, ndo é uma transformacdo nem uma evolucdo, é um outro caminhar”,
também é possivel observar o reconhecimento dos professores como grupo. As escritas
estdo diferentes, ha uma outra forma de enxergar o narrar, como a prépria docente diz, “nédo
¢ uma transformacdo nem uma evolucdo, € um outro caminhar”, ou seja, outro modo de
entender a necessidade da escrita dos relatos e ouvir o que os membros do grupo tém a

dizer.

Segundo Cunha (1997), as narrativas ndo sdo meras descri¢cdes da realidade, elas
séo, especialmente produtoras de conhecimentos que, a0 mesmo tempo em que se fazem
veiculos, constroem os condutores. O docente Antdnio Roberto, em um de seus relatos diz
que “o0s nossos relatos, ndo s tem que descrever nossas reunifes, mas também
impressionar, cativar, alguém que queira participar dela”. 22/03/2004), mostrando que

as narrativas devem ir alem do narrar o que acontece nas reunides, deve ter carater
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formador e construtivo. Um extrato do texto de Eliane, também nos sugere essa idéia (“A
coordenadora comenta que o0 texto estava bem preparado e que ndo era um texto
descritivo. O grupo concordou com a colocagéo”.)

Connelly e Clandinin (1995 apud Cunha, 1997) dizem que a razao principal do uso
das narrativas na pesquisa em educacao é que o0s seres humanos sao organismos contadores
de histdrias, organismos que individual e socialmente, vivem vidas contadas... por isso, 0
estudo das narrativas sdo o estudo da forma como o0s sujeitos experimentam o mundo.
Desta idéia geral, Souza (2004) conclui que pode-se aprender que a educacdo é a
construcdo e re-construgdo de histdrias pessoais, sociais, coletivas e individuais dos atores
que constroem o cotidiano, a cultura escolar. Portanto, a narrativa € tanto um fendmeno
guanto uma abordagem de investigacdo-formacdo, porque parte das experiéncias e dos
fendmenos humanos advindos das mesmas. Augusta, em uma de suas narrativas coloca que
“(...) lendo minhas anotacGes vi um conflito, uma mistura de sentimentos, fatos, e
falas, complicado, relato no meio de perguntas, frases inacabadas, falas incertas, ou
certas? Quanta confusdo!”, mostrando que a educacdo é construida através de historias
individuais e coletivas, através de reflexdes, davidas e conflitos, nesses casos escritos, o
gue nos possibilita enxergar melhor a importancia das narrativas, vindas da experiéncia das

pessoas, da forma como experimentam o mundo.

3. Sobre as tematicas discutidas

Dentre as diversas tematicas desenvolvidas no decorrer das reunides do projeto, é
interessante abordar as que mais tiveram impactos nas discussdes promovidas. Percebe-se
que no decorrer dos anos, as discussdes foram ficando cada vez mais aprofundadas, e que
os professores passaram a discutir com mais freqiiéncia o mesmo assunto, fazendo com que

as tematicas ndo variassem tanto, mas que as discussdes ficassem mais ricas e elaboradas.

No ano de 2004, as tematicas mais abordadas foram Avaliacdo, Procedimentos para
aprofundamento de tematicas, Licdo de casa, Projeto "Escola Singular: Ac¢bes Plurais”,
Escrita/Leitura/ Alfabetizacdo e Motivacao.

Sobre Avaliacdo, nota-se que € um tema muito chamativo para os professores.

Segundo Adriana S., em uma de suas narrativas: “Quanto a avaliagdo: é impressionante
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como este assunto mexe com a gente (...)”. O que a professora Flavia escreve também
ilustra essa idéia da importancia de se discutir a Avaliacdo: “Era importante lembrar as
tematicas discutidas pelo grupo até ali, sdo elas: aprendizagem, estratégias de
aprendizagem, motivacao, metas de realizacdo e avaliagdo. Esse ultimo topico, que
comecou a ser debatido no dia 17 de maio, feito a partir de leitura de diferentes textos
por cada integrante, com o objetivo principal de se chegar na proposta da Escola
sobre avaliacdo. Continuaremos discutindo-a no préximo semestre”. Mostra-nos que a
discusséo sobre o assunto pode levar a uma reflexdo e até mesmo a mudangas sobre e no
projeto/proposta da escola. Maria contribui com essas idéias, comentando o que a
coordenadora diz sobre a Avaliacdo e como isso a faz pensar. “Ana comenta que a
avaliacdo geralmente é encarada como algo negativo, mas que é um processo normal
na nossa vida. A gente vive avaliando as pessoas e as situagdes. 1sso faz parte! O maior
problema, segundo ela, sdo as rela¢des de poder, é a questao do poder”.

A respeito de outra tematica, sobre os ‘“Procedimentos para aprofundamento de
tematicas”, os professores se mostram empolgados com o que é apresentado pela
coordenadora com a finalidade de ajuda-los na profissdo, e facilitar a pratica do professor-
pesquisador. Segundo Maria: “Ana iniciou, entdo, a apresentacdo de slides ""Power
Point" que tinha o titulo ""Busca Bibliografica em bases de dados on-line disponiveis
no Sistema de Biblioteca da Unicamp (SBU)" de autoria de Gildenir Carolino Santos,
bibliotecario da Unicamp. Os slides mostravam os diferentes tipos de fontes
(primarias, secundarias e terciarias) e explicavam como realizar buscas,
disponibilizando-nos varios sites importantes”.

Na discussdo sobre “Licdo de casa”, Maria coloca a discussao feita em reunido,
mostrando os aspectos relevantes do que foi conversado, além de narrar a posicdo de
coordenadores e professores sobre o tema, e como essa discussao tera reflexos na escola, na
vida cotidiana de cada um dos professores participantes do projeto. “(...) 0 grupo levantou
raz0es para se manter a licdo de casa: quanto mais o aluno faz, mais aprende; como
punicdo (ndo fez na classe, faz em casa); para reforcar/fixar/automatizar o contetdo;
para verificar a aprendizagem. Como razdes para abolir a licdo de casa, foram

apresentados 0s seguintes aspectos: porque o professor deve controlar tudo ( a
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aprendizagem, o conteddo); o professor deve controlar também o ambiente; o
professor é o dono do saber”.

O Projeto "Escola Singular: Acbes Plurais™, também tem espaco nas discussoes.
“Finalizando o GT, a professora Ana Aragdo passou-nos as ultimas informacdes a
respeito do percurso do projeto na FAPESP. O projeto foi elogiado, porém pediram a
reformulacdo na participacdo nos congressos, a incluséo de outros profissionais da
Universidade e explicitacdo dos objetivos (publicacdes) (...)” (Maria). Monica também
inclui o projeto em suas narrativas: “Em seguida, a Profa. Ana discute conosco a
questdo do relatério da FAPESP, que nos questionou sobre a quantidade de
professores de outras areas que integram o projeto. No grupo, fizemos varias
consideracdes, como a da possibilidade de trazermos profissionais de outras areas
para falar sobre questdes especificas, de forma esporadica, como contratados,
conforme sugestdo de uma das professoras. Também consideramos ser possivel
convidar para integrar o nosso projeto alguns profissionais que tenham a ver com 0s
nossos problemas e dilemas especificos”.

Outro tema bastante abordado foi Escrita/Leitura/ Alfabetizacdo. Ha inGmeras
discussbes a esse respeito, sdo citados autores, idéias proprias, idéias do grupo e
contribuicdo dos coordenadores. Adriana S. d& uma contribuicdo a esse respeito: “Estas
falas reforcaram a idéia da necessidade de se criar na sala de aula (e fora dela)
momentos que valorizem a prética de leitura na escola, que foquem a construcéo da
relacdo do aluno com o que se Ié. E imprescindivel atentar para nao utilizar a leitura
apenas como pretexto para outras atividades, de cuidar para ndo escolarizar a
historia, a noticia, a poesia ... E importante ler cotidianamente nas aulas, apresentar a
leitura de diferentes géneros textuais, de diferentes autores e estilos, em ‘horario
nobre’ da aula,e ndo apenas ""quando e se sobrar um tempinho™. ""Ensinar** o prazer
de ler por ler”.

A respeito do tema “Motivacdo”, também € possivel encontrar nas narrativas
importantes conclusdes sobre as discussdes promovidas, sobre os textos trabalhados e
também sobre o que a pessoa que escreve a narrativa quer dividir com o grupo, o que
aprendeu e achou relevante. A professora Eliane narra de maneira clara essas idéias: “A

coordenadora do grupo questiona que a motivagdo tem também que estar com o
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professor para essa sala de aula. Uma outra professora coloca que ‘esse € 0 Nosso
desafio’. A coordenadora retoma novamente sobre o que os professores esperam dos
seus alunos em relacdo as suas aulas, € interessante que os alunos se posicionem, léem
mais, discutem, concordem e também discordem. Uma outra professora exp0e que 0s
alunos, no caso de 5a , ndo ‘sabem ser criticos’, ainda sdo ‘muito imaturos’, a vice-
diretora coloca que a criticidade deve ser desenvolvida com os alunos desde as séries
iniciais, sendo inclusive mais facil o trabalho se iniciado desde cedo. A orientadora
pedagdgica completa que no inicio € mais facil para o aluno se expor, a crianca
percebe e aceita com maior facilidade e tranquilidade um elogio ou uma critica”.

Em 2005, os assuntos de mais destaque foram: Projeto "Escola Singular: Acdes
Plurais, Interdisciplinaridade, A dimensdo afetiva do processo ensino-aprendizagem e
Reflexividade.

Sempre muito citado, o Projeto "Escola Singular: A¢des Plurais™ apareceu varias
vezes como discussfes importantes. Os professores relatam o que € discutido sobre ele e
tudo o que é feito para a elaboracdo do Projeto. Neste caso, sdo trazidos dois exemplos em
relatos de professores, o de Adriana, que diz: “Apds as apresentacdes aos colegas novos e
destes para o grupo, Ana iniciou o encontro recuperando os objetivos do projeto
Escola singular: acGes plurais, acolhendo os novos colegas para que pudessem se
integrar aos subgrupos tematicos” e o de Maria, com as seguintes consideracfes: “Logo
no inicio da reunido Ana nos colocou da necessidade de realizarmos uma conversa
sobre aspectos especificos do relatorio, pois 0 mesmo deve ser enviado a FAPESP até
dia 30 desse més, juntamente com os pareceres sobre cada um dos bolsistas.
Questionada sobre o conteddo deles, Ana nos esclareceu, dizendo que em cada parecer
serd escrito a respeito da participacdo de cada um e o0s investimentos que vem
fazendo. Disse ainda que € normal que haja ritmos diferentes entre os participantes,
dependendo inclusive da época em que a pessoa entrou no Projeto”.

Tais extratos das narrativas mostram a importancia que é dada ao Projeto e a
preocupacao que as docentes tém em mostrar ao leitores das narrativas, como acontecem as
discussdes , como trabalham e como se posicionam a respeito das atividades que fazem
parte desse trabalho, demonstrando também uma possivel reflexdo a respeito da propria

participacao.
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Outra tematica bastante discutida foi a Interdisciplinaridade. Aqui, os professores
contam como essa questdo vem sendo trabalhada no Projeto, como por exemplo, na escrita
de Antdnio: “(...) os professores e educadores comecaram a falar sobre a caminhada e
suas relagdes interdisciplinares na formacéo dos grupos. O que cada um trabalhou ou
ndo dentro do tema para a caminhada em cada série. As entidades convidadas e as
que participardo junto conosco”. Na escrita de Maristela, € possivel notar também essa
narracdo do trabalho, porém ha um aspecto menos genérico e mais reflexivo quando ela
aborda tal tema, com por exemplo quando ela questiona se o trabalho de acolhida feito com
os alunos foi uma atividade interdisciplinar (“A Acolhida dos alunos no inicio do ano
letivo com estratégias de dinamicas de grupo, foi um processo Interdisciplinar?”),
mostrando que ao narrar a discussao, pensou-se no que estava acontecendo e buscou-se
respostas. Em outro relato de Antdnio, nota-se também essa reflexdo, quando ele diz que ao
ouvir a narrativa de outro participante, percebeu que este “comenta que a questdo da
interdisciplinaridade, assunto abordado no mesmo, esta se tornando mais clara para
ele e para a escola”.

A respeito da dimensdo afetiva do processo ensino-aprendizagem, também é
possivel observar um grande nimero de citagdes presentes nos relatos. Os trechos de relatos
da Professora MoOnica mostram-se bastante reflexivos acerca do tema. Além de nos contar
sobre a discussédo, ela se coloca, proporcionando-nos uma visdo mais ampla sobre suas
idéias a respeito dessa dimensdo. Um exemplo: “Penso que no processo de aprendizagem
é importante que a crianca tenha relacdes significativas. A afetividade € permeada
pelos sentidos que sdo produzidos no contexto. Quando ensinamos, ndo sabemos ao
certo o que se passa na cabega das criancas. O ouvir e entender, interpretar o dito,
nado é tarefa facil até para nds, adultos”. (06/06/2005)

Quando se fala em Reflexividade, a maioria dos relatos em que estdo presentes,
demonstram um reconhecimento de ela acontece no decorrer do projeto, um exemplo disso
€ um extrato do texto de Edna, que diz: “Ana comentou que ja no Cole esta professora
havia dito que o mais importante € que nossa escola é reflexiva. Isso ndo significa que
ndo haja problemas, mas significa que estamos no caminho certo. Todos nds somos
membros do projeto e estamos procurando alternativas”. O texto de Augusta também

traz esse reconhecimento, porém mostra-se um pouco mais reflexivo, na medida em
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questiona alguns aspectos que para ela ndo estdo sendo contemplados: “Bem, Maria Ié o
seu relato do dia 12/09, e ressalta que estamos conseguindo juntar GT e TDC e que
isso é bom, que o processo de reflexividade do grupo estd indo bem, é s6 vermos 0s
textos e relatorio, o grupo trabalha em conjunto para rechear o bolo do relatério da
FAPESP, sim a producdo académica é alta, mas eu me pergunto e a pratica em sala
de aula? E a interdisciplinaridade, e os fatos da Gincana o que refletiram?, serd que
sou a Unica que ndo vejo a coisa sair do papel de forma mais efetiva, ou estou
procurando no lugar errado?”. No relato de Adriana, nota-se a reflexividade pelo o que
ela diz, ndo por citd-la em si. Nota-se tal reflexdo quando ela fala sobre o encontro da
seguinte forma: “Sai mais tranquila deste encontro entendendo que o que buscaremos
nao é simplesmente uma ligacdo artificial de assuntos proximos ou a utilizagdo de
alguns contetidos como pretexto para o trabalho com outros. Entendi que buscaremos
um pensamento interdisciplinar, e que somente a partir de uma discussao reveladora
de concepcbes e crengas de cada um e de muito aprofundamento tedrico é que
avancgaremos neste sentido”, mostrando seu entendimento e reflexao do que foi discutido.

No ano de 2006, as discussdes principais giraram em torno dos seguintes temas: Ser
professor-pesquisador, Projeto "Escola Singular: AcGes Plurais™, Visitas a escola e

Ciclos.

A respeito do tema “Ser professor-pesquisador”, as narrativas trazem importantes
contribuicdes para esse processo. No relato de Maria, é trazida a opinido da coordenadora
do projeto sobre o tema: “Ela coloca da importancia fundamental que ha entre fazer
pesquisa com os professores e fazer pesquisa sobre os professores”. Na escrita de
Rosana, € possivel notar, como os professores enxergam a pesquisa deles mesmos e dos
colegas. “Adriana apresenta-se e conta que seu objetivo hoje é compartilhar conosco
sua pesquisa, a qual foi realizada em nossa escola (...) Inicia falando que tinha uma
idéia de que a pesquisa seria algo magico, que teria resposta para tudo, mas sempre
ha um, mas, quando veio para a pratica docente pode observar que ndo era assim”.
Neste trecho € possivel notar também a visdo dos docentes sobre a pesquisa em si, vemos
gue ao pesquisar, ou seja, tornar-se professor-pesquisador, eles vdo mudando sua opinido

sobre o que é pesquisa e como faze-la (*... tinha uma idéia de que a pesquisa seria algo
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magico, que teria resposta para tudo, mas sempre ha um, mas, quando veio para a

pratica docente pode observar que ndo era assim™.).

Novamente o Projeto "Escola Singular: Acdes Plurais aparece de forma
consideravel nas narrativas. Neste ano, é possivel notar uma maior preocupacdo dos
docentes com a parte burocrética do projeto, como por exemplo no relato de Maristela: “A
Ana comenta as orientacfes da Fapesp em relacdo ao envio do Relatorio Cientifico
gue deve ser entregue 0 quanto antes, da continuidade do projeto no caso se houver
modificacdo da coordenacdo, deve-se iniciar todo um outro processo junto a
fundacéo”. A escrita de Andréa também nos revela tais preocupaces: “Ana nos explica o
gue aconteceu em relagdo a suspensdo das bolsas da FAPESP - ela foi informada na
guarta-feira pela manha@ por Marilia Sposito de que este é um procedimento da
FAPESP e assim, portanto, s6 nos resta dar tempo ao tempo enquanto aguardamos o
retorno do relatorio geral redigido por Ana em parceria com as pessoas que fazem

parte deste projeto”.

A respeito das visitas a escola, notamos uma preocupacdo com a visita de José
Pacheco, da Escola da Ponte de Portugal. Segundo Adriana: “A proposta é a de que
apresentemos uma sintese do trabalho de nossa escola e levantemos algumas questdes

gue poderemos/deveremos discutir a partir de sua experiéncia naquela escola”.

Na discussdo sobre Ciclos, exposta em alguns relatos, podemos perceber ricas
reflexos acerca do tema: “Assim retomamos a visdo de ciclo. Adriana respondeu que
era um caminho, ja Itala falou que poderia ser igual ao ciclo de uma méaquina de
levar. No meio de toda essa discussdo comegcamos a perguntar se caminho era a
mesma coisa que percurso”. Vemos também a presenca de um estudo a respeito do tema,
0 que enriquece ainda mais a discussao: “(...) prosseguimos com nossos estudos sobre
‘ciclos’. Foi apresentado ao grupo um quadro sintese sobre trés experiéncias: a do
ciclo basico, a da progressédo continuada e a da escola por ciclos, onde o prof. Luiz
Carlos de Freitas faz uma analise sobre os impactos das referidas reformas nas

escolas”.
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O ano de 2007 foi marcado, no que diz respeito as narrativas, por trés temas
principais: Movimento docente da Secretaria Municipal de Educacdo, Projeto "Escola

Singular: Acoes Plurais™ e Ser professor-pesquisador.

No que diz respeito as discussdes sobre o Movimento docente da Secretaria
Municipal de Educacgéo é possivel encontrar relatos do que foi 0 movimento, assim como
possiveis reflexdes acerca dele e a respeito da relacdo deste com a préatica docente e a
realizacdo do projeto. Edna nos traz o relato do que foi o0 movimento, como funcionou,
quais foram as agOes dos professores e como refletiram na relagdo entre os professores de
um modo geral: “Fizemos uma greve de 15 dias por todos os motivos que foram
discutidos nesta reunido de marco. Fomos a Camara Municipal diversas vezes,
conversamos com os vereadores, assistimos a audiéncias publicas para discutir o
plano, fizemos passeata, visitas as escolas e conhecemos varios outros educadores.
Fortalecemos-nos como profissionais”. Em um dos relatos de Antonio, nota-se reflexdes a
respeito da participacdo de cada um, e da prépria escola, no movimento: “(...) Serd que
ndo estamos sendo profissionais? Ndo deviamos separar o movimento de greve de
nosso projeto Escola Singular, A¢bes Plurais™. Tais extratos nos possibilitam notar a
reflexividade gerada pelo movimento, ou seja, os docentes ndo apenas paralisaram suas
tarefas e ndo pensaram sobre isso, eles, mesmo, paralisados, refletiram sobre a propria
pratica, sobre o posicionamento de cada um dentro do movimento, sobre a questdo do
Projeto em meio ao movimento, além disso, ao escreverem o relato, descrevendo o
movimento, mostram-se interagindo com a realidade docente, e querendo lutar por

melhores condicGes de trabalho para esses profissionais.

Sobre o Projeto "Escola Singular: A¢des Plurais™, o assunto que mais aparece nos
relatos € a questdo dos relatérios que precisam ser enviados a FAPESP. Segundo Mabel:
“Ana nos avisa sobre os prazos para a entrega do relatorio final para Fapesp e de
nosso relatério. Ha ex-professores da escola que ainda ndo entregaram. Sinto-me em
divida. Penso que devo desistir de alguma discussdo e terminar o meu”. No relato de
Regina, além dessa questdo dos relatos, notamos uma possivel reflexdo a respeito do
Projeto e da Parceria Escola-Universidade: “Iniciamos a reunido com informes da Ana a
respeito dos relatorios, que deverdo estar prontos até setembro. Imagino seu trabalho, se o

nosso ja é tdo dificil sendo unico! Também comentou sobre 0 pagamento, o qual devera ser
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feito na metade do més, referente a agosto e setembro. Esta é uma escola realmente
singular, considerando o ensino num pais com tantos contrastes. Aqui podemos contar
com uma equipe subsidiando o trabalho do professor (escola e universidade juntos
fazem a grande diferenca)”. Outra questao bastante abordada nesse periodo foi 0 “fim” do
Projeto. Segundo Mabel: “O projeto est4d terminando, a escola esta as vésperas da
‘Caminhada’ e do ‘Festival da Amizade’, e os professores assoberbados, mas tenho
certeza que virdo a proxima reunido e a maioria procurara ler o texto, porque na
verdade essas reunibes parecem ir além do compromisso com o projeto. E um
compromisso com a crenga da Ana, que também é do Gui e nossa, nesta escola. N&o é
gue eu ndo me desiluda com os professores, ao contrario, mas € que, as vezes, eles me
encantam”. Ainda segundo a mesma autora: “Ana nos avisa sobre 0s prazos para a
entrega do relatorio final para Fapesp e de nosso relatério. Ha ex-professores da
escola que ainda ndo entregaram. Sinto-me em divida. Penso que devo desistir de
alguma discussao e terminar o meu”. Clarice também aborda essa questdo em seu relato:
“Como estamos no periodo de entrega do Relatério final para a FAPESP a reuniéo
girou em torno de informes e solicitacbes. Ana pede (para aqueles que ainda nao
enviaram) que enviem 0s eventos em que participamos e as bibliografias dos livros
lidos 0 mais rapido possivel, pois pretende enviar o relatério para a FAPESP na 2a
feira proxima (...)”. Ao abordar o tema do projeto os docentes mostram-se preocupados
com suas tarefas, responsaveis mesmo pelo andamento e pela conclusdo do projeto, séo

parte disso tudo e tém essa consciéncia dessa responsabilidade.

A respeito da discussdo sobre ser Professor-Pesquisador, Adriana nos traz, através
de sua fala, um importante posicionamento a esse respeito, mostrando a importancia do
projeto na formacdo desse profissional: “Como havia sido programado, Patricia iniciou
a exposicdo de seu trabalho intitulado Sentidos constituidos pela comunidade sobre a
escola e seu projeto politico pedagdgico. Trata-se da sintese de seu relatorio de
iniciacdo cientifica e integra um dos movimentos da avaliagdo do Projeto Escola
singular: agdes plurais, sendo considerado pelo grupo como um dos componentes da
proposta a ser elaborada sobre a integracédo escola/comunidade (...) Impressionou-me
0 quanto o particular diz do publico, 0 quanto o recorte é representativo do todo,

entretanto encantou-me essa historia de ao, observar as falas, perceber que o “bom” e
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0 “ruim” ndo sdo so6 dois lados, mas jeitos de olhar, visdes diferenciadas. Entendo que
0 “sim” e 0 “ndo” viram via de méo tripla na medida em que sdo contextualizadas e
relativizadas as falas em cada andlise. Ha que se cuidar para que esses viéses possam
conviver fraternalmente, caso contrario, corre-se o risco de optar por uma analise que

generaliza e limita”.

Nota-se que no decorrer dos anos, as discussdes foram ficando cada vez mais
aprofundadas, e que os professores passaram a discutir com mais freqiiéncia 0 mesmo
assunto, fazendo com que as tematicas ndo variassem tanto, mas que as discussdes ficassem
cada vez mais ricas e elaboradas. E possivel relacionar esse enriquecimento das discussdes
com a reflexividade promovida pelas narrativas. Escrevendo, lendo e ouvindo os relatos, os
professores tornam-se cada vez mais reflexivos e capazes de pensar sua propria pratica,
promovendo assim discussfes mais interessantes no que diz respeito a escola, aos projetos,

a docéncia, e tantos outros temas.
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IV: CONSIDERACOES FINAIS

Através desta pesquisa, percebemos que as narrativas revelam ndo somente 0s
dilemas dos professores, seus desejos e expectativas, mas também possibilidades de,
coletivamente, construir a escola, indicando, nas praticas sociais e discursivas que se
estabelecem naquele espaco e tempo, possibilidades de reflexdo e mudangas no trabalho
docente e na escola como um todo. Pudemos perceber que a escrita das narrativas
possibilita que os profissionais da educacdo constituam uma visdo mais reflexiva a respeito
de suas atividades cotidianas, bem como de tudo que realiza dentro ou fora da escola. O
escrever € visto como uma forma de aprender, vivenciar novamente a experiéncia e colocé-
la no papel de maneira que estejam sempre aprendendo com aquilo que ja foi vivido. O
trabalho com as narrativas docentes permitiu um contato direto com 0s aspectos subjetivos
humanos, que muitas vezes apresentam dificuldade de serem investigados, mas que por
meio da metodologia adotada tornou-se possivel e trouxe resultados muito favoraveis para
este estudo. Connelly e Clandinin (1995 apud Cunha, 1997) dizem que a razdo principal do
uso das narrativas na pesquisa em educacdo € que 0S seres humanos Sa0 organismos
contadores de historias, organismos que individual e socialmente, vivem vidas contadas e,
por isso, 0 estudo das narrativas é o estudo da forma como 0s sujeitos experimentam o
mundo.

Os extratos dos relatos sugerem que as “narrativas pedagogicas” dos educadores
constituem e tornam evidentes importantes reflexdes, quer sobre as préaticas desenvolvidas,
quer sobre si mesmos, permitindo e organizando o préprio trabalho e, ainda, sistematizando
licdes emergentes da experiéncia. Ao longo destes anos, fomos percebendo que narrar
acontecimentos deixou de ser algo a que o professor apresenta resisténcia para se tornar re-
existéncia do vivido, do falado e do aprendido (Varani, 2006).

Nesse contexto é que pensamos a constituicdo do pesquisador-professor: da
perspectiva de pesquisa educacional que assumimos, cremos que quando 0s pesquisadores
assumem a postura de caminhar com, de estar junto, contribui de forma significativa nesse
processo sua propria trajetdria como professor. Tendo como pressuposto a idéia de que sua
construcdo da pratica docente se da a partir da reflexdo coletiva e compartilhada de
dificuldades e angustias, sonhos e dissabores, apostamos nas narrativas pedagdgicas para

contribuir com a alteracdo da frase dita pelos docentes. Discutir os modos de ser, saber e
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saber-fazer do professor a partir do movimento de multiplicidade e criatividade produzidas
pelas narrativas pedagdgicas, no ambito dos saberes e conhecimentos docentes, é algo
possivel pelo dialogo estabelecido numa relacdo transversal (ndo hierarquizada, sem
fundamento homogéneo e homogeneizante) entre os saberes e conhecimentos produzidos
na experiéncia da formacdo e 0s saberes e conhecimentos produzidos na experiéncia da
profissdo. Com isso, esses dois campos de producdo de saberes e conhecimentos docentes,
apesar de demarcados, se interpenetram.

Pode-se perceber, através dos fragmentos selecionados, que os professores vao se
enxergando como autores no decorrer do projeto, deixando de lado idéias que ndo permitem
que eles se vejam assim. Cifali (2001), ao realizar pesquisas histdricas sobre a escrita de
narrativas, retoma a questdo ja levantada por outros estudiosos segundo as quais o “relato
seria 0 espaco tedrico das praticas”. Questionando a desvalorizacdo das narrativas como
producédo de “pessoas menores” que ndo detém uma bagagem tedrica, a autora defende que
sdo essas historias narradas que contribuem para forjar a identidade de um povo ou de um
individuo. “Nao ha povo sem histdrias nas quais se reconheca”. Para a autora fala-se muito
em identidade profissional, mas raramente se destaca o quanto o relato, como condicéo da
memoria, contribui para a construcéo dessa identidade.

E possivel notar também que os professores percebem, no decorrer do projeto, o
guanto € importante socializar as narrativas, discuti-las e até mesmo complementa-las, caso
necessario. Segundo Lechner (2004), uma narrativa deve idealmente ser socializada para
que a experiéncia nio fique no isolamento, sem eco. E essa partilha que desenha os
contornos identitarios daquilo que é escrito. Escrever sobre si ¢ uma forma de didlogo. Um
didlogo com os textos que se escreve. A escrita realiza a palavra e permite a escuta atenta a
interioridade de alguém. Essa escuta ativa 0s instrumentos internos comuns da pessoa que
escreve e dos que a ouvem ou léem. Essa atengé@o particular presente ao ato de escrever
sobre si, € uma ancora comum a todos e que permite a troca. Muitos autores defendem a
escrita de narrativas e acreditam na socializacdo destas como forma de troca de
experiéncias, saberes e conhecimentos. Sabendo da realidade de seus pares e apresentando
as sua propria realidade, o docente reflete mais, pensa sobre a sua posi¢do e sobre a escola

como um todo. Além disso, enxergam-se mais como grupo, olham ao redor entendem as
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necessidades de cada um, fazendo com que juntos sejam capazes de resolver possiveis
impasses dentro e fora do ambiente escolar.

No que diz respeito as tematicas presentes nas narrativas, nota-se que no decorrer
dos anos, as discussdes foram ficando cada vez mais aprofundadas, e que os professores
passaram a discutir com mais freqiiéncia 0 mesmo assunto, fazendo com que as tematicas
nédo variassem tanto, mas que as discussdes ficassem cada vez mais ricas e elaboradas.

O objetivo da pesquisa proposto foi desta forma satisfeito, pois foi possivel
identificar e analisar, a partir dos relatos de reunides realizados pelos docentes envolvidos,
como o trabalho colaborativo vem promovendo a reflexividade docente.

Finalmente, podemos afirmar que fomos, assim, (co)instituindo o pensar coletivo,
gue ndo tem nada de espontaneo, de natural, de aleatério, mas foi fruto de um processo
deliberado, da unido entre as dimens@es psicoldgica e socioldgica, em que cada um foi se
reconhecendo como elemento de pertenca ao grupo, fazendo a diferencga nas discussoes, nas
decisdes coletivas. Podemos dizer que as narrativas pedagdgicas foram fundamentais para
que a instituicdo de um sentido para todos se transformasse em um compromisso.

Finalizando, faz-se importante destacar que existe uma grande necessidade de se
realizarem outras investigacfes sobre esta tematica. Esta pesquisa, bem como pesquisas
futuras a respeito deste tema, ndo garantirdo, por si s6, a transformacgdo do trabalho dos
professores, mas podem vir a elucidar a natureza da contribuicdo, auxiliando ndo s6 o
planejamento, mas também a avaliacdo das acdes (na direcdo do que se pretende alcancar, e

do que por eles vem sendo alcangado).
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VI: ANEXOS

Categorizacgéo
1) A escrita na visdo dos professores

Ano: 2004

“Queria deixar aqui registrado o quanto ¢ dificil participar da reunido e ao mesmo
tempo fazer a ata. A gente acaba ficando um pouco tensa, preocupada em nao perder
“0 fio da meada” e mesmo assim € impossivel registrar tudo. Agora, ao digitar,
passando a limpo as minhas anotacdes, é que percebo o quanto as discussdes sao ricas,
mesmo que as vezes elas aparentemente desviem um pouco do assunto. Embora varias
pessoas ndo tenham comparecido a essa reunido, considerei-a bastante produtiva”. (Maria —
GT1 - 31/05/2004)

“Comentou-se que o que é exposto na lousa ndo é tdo importante e sim o registro das
discussdes dos professores”. (Eliane — GT2 - 05/04/2004)

“Inicialmente apresentou-se o registro do nosso trabalho do ultimo dia 15. Discutimos que
este ficou muito descritivo e demos sugestdes para que ele apresentasse os aspectos
mais subjetivos das discussdes. Apontou-se que o relato tem possibilidade de
melhorar, principalmente por ser o primeiro. Sugeriu-se que 0s nossos relatos, ndo s
tém que descrever nossas reunifes, mas também impressionar, cativar alguém que
queira participar dela”. (Antonio Roberto — GT — 22/03/2004)

Ano: 2005

“A reunido iniciou-se com leitura de dois relatos, um do dia 23/05 e outro do ultimo
encontro dia 06/06. No primeiro o responsavel apontou a dificuldade que sentiu na sua
escrita devido a polémica do tema - interdisciplinaridade- e também por ndo poder
acompanhar a continuagdo da discussdo no TDC da sexta, do qual ndo participa. Pede-se
para se alterar no mesmo, a parte que fala da discusséo feita pela direcdo sobre um possivel
tema interdisciplinar para escola.

Ressalta-se novamente que o relato ndo é ata, portanto a preocupag¢do com sua elaboracao
ndo deve ser tanta; ele € mais uma forma de estarmos refletindo sobre a reunido. (Antonio
R. — GT1-13/06/2005)

“Outro aspecto importante é como tem se dado o processo de reflexividade do grupo.
Segundo Idalia Sa4-Chaves, ha quatro niveis nesse processo que podera ser analisado
levando-se em conta diferentes materiais: relatos de campo, audio-gravagdes das
reunides, registros das reunides feitos pelos professores, escrita dos relatérios, etc”.
(Maria - GT1 - 12/09/2005)

“Maristela leu seu relato anterior e foi muito bom. Ela teceu alguns comentarios e
percebemos com emocéo (Ana), com alegria na aquisi¢do de desenvoltura e fluidez na
escrita (Edna) e com um aumento de consideracdes pessoais que trazem o eu € 0 nos
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para os textos (Adriana), que ha um prazer na escrita atualmente, e estamos perdendo
0 medo de nos colocarmos.” (Edna - GT1 - 21/03/2005)

“Os debates, os dialogos, as reflexdes, as angustias, as trocas sdo para mim de uma
riqueza muito grande. Ao passar a limpo o relato vejo, mais uma vez, a importancia
do grupo conversando e construindo novas formas de trabalho”. (Edna — GT1 -
21/03/2005)

“Ao abrir meu caderno para fazer o relato do GT deparo-me com uma palavra
anotado no canto da folha ZIMBO (palavra africana) que significa Travessia,
Caminho. E justamente que sinto em nossos encontros, estamos num verdadeiro
Zimbo. Travessia com varios viajantes, os que ficaram, uns se foram, outros
chegaram, alguns se estruturando no ritmo de passadas, ora lenta ou mais rapida, em
alguns momentos com uma paradinha (ninguém ¢ de ferro) pra descansar, respirar e
retomar o rumo. Em nosso atual percurso estudando a interdisciplinaridade. Entendo ja
se apresenta no exercicio de sermos professores escritores - relatores do encontro
coletivo, pensando a escola.” (Maristela — GT1 — 14/03/2005)

“Nao consigo perceber a que conclusdo chegamos pois enquanto penso, para redigir
este trecho do relato, o grupo se adianta na discussdo dos itens do cronograma. (Sheila
— GT2 - 28/06/2005)

“Finalizando... devo manifestar aqui minha absurda dificuldade em ‘catar os cacos’
gque consegui apreender desta ‘catarse curricular’ para transformar num registro.
Cada frase dita possibilitaria um estudo bem legal sobre o que pensamos do que
fazemos. Certamente ndo consegui nem chegar perto da riqueza que foi a conversa
naquela tarde...” (Adriana S. — GT1- 21/02/2005)

“Aprendemos muito quando temos que escrever, re-escrever, organizar nossos
relatos”. (Edna — GT1- 01/08/2005)

“A reunido terminou e eu, relatora, ainda fico com certo receio de fazer meu relato de
forma descritiva. Gostaria de escrever de forma mais relaxada, mas acho que colocar
0S nomes das pessoas que dao suas opinibes me parece muito importante. Assim
caminha minha escrita.... quem sabe um dia consiga escrever na forma de conto????”
(Edna— GT1 - 01/08/2005)

Ano 2006:

“Uma outra pessoa, que também ndo identifiquei infelizmente, diz que no passado era
muito dificil escrever os relatorios semanais e também para a FAPESP. Hoje, isso chega a
ser bem mais tranquilo, pois é fruto do exercicio da discussdo, audigdo e escrita dos
inimeros relatos que aqui sdo realizados semanalmente”. (Eliane — GT1- 27/03/2006)

“Iniciamos o encontro ouvindo a leitura do registro da Dri Lucia. Estava dificil segurar a
alegria contagiante da autora durante a leitura de seu relato. Parece que sua escrita
mesclava a descricdo com um género “empipocante”, caracteristico de quem, ao
preocupar-se em ndo perder nada no relato,relata e conversa consigo mesma sobre o
gue relatou”. (Adriana S. — GT2 — 26/06/2006)
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“N&o conseguiria relatar aqui todas as informacoes e reflexdes que permearam essa
rica discussdo. Nem tampouco registrar os efeitos que foram provocados nas
diferentes pessoas que dela participaram. Limitar-me-ei, portanto, a apontar
fragmentos que me mobilizaram, que ampliaram meu repertério, que transformaram
meu conhecimento, que me provocaram...” (Adriana S. — GT2- 20/03/2006)

“Quando entrei, muitos aplausos, alegria e entdo entendi o porqué:-era a minha vez
de registrar. Tudo bem ... afinal, -estamos aqui para aprender, para crescer, € 0
registro faz parte deste processo”. (Andréa R. - 24/08/2006)

“Uma outra pessoa, que também nao identifiquei infelizmente, diz que no passado era
muito dificil escrever os relatorios semanais e também para a FAPESP. Hoje, isso
chega a ser bem mais tranquilo, pois é fruto do exercicio da discussdo, audi¢céo e
escrita dos inumeros relatos que aqui sao realizados semanalmente”. (Eliane — GT1-
27/03/2006)

Ano: 2007

“Iniciamos, como sempre, com a leitura do relato da Gltima reunido. Assim, ouvimos
as brincadeiras com as palavras de nossa relatora, recurso que tornou o texto mais
lindo ainda e gostoso de ouvir. Como ela consegue? Esta forma de se expressar se
tornou uma marca de nossa escritora. Tenho que concordar com nossa coordenadora
e reafirmar: “ela deveria viver s6 disso”. Infelicidade minha ter que ser o proximo
relator. E como se 0 Tom Jobim se apresentasse e depois o Tiririca. Vamos escrever
“Tiririca”, um dia vocé chega la”. (Antonio Roberto — GT1- 05/03/2007).

“Ainda bem que continuaremos a discutir este texto, pois ndo serei mais o relator e
poderei marcar mais a minha posicdo e defendé-la. Quem sabe obter resposta para
minhas inquietacdes sobre esta tematica”. (Antonio Roberto — GT1- 05/03/2007)

“Comentou-se sobre o ano de 2004, mas na ansia dos meus registros, ele ficou
solitario, sem qualquer outra informacéao”. (Regina — GT1- 13/08/2007)

“E nos, no grupo, falavamos, faldvamos, falavamos...Engatdvamos uma conversa a
outra com a mesma facilidade com que eram colados os faro6is nos carros e as letras
nos cartazes... Desisti do registro e rendi-me a toda aquela prosa no final da reuniao”.
(Adriana S. - GT 2 - 20/08/2007)

“Uma das professoras Ié seu relato, muito bonito, o que me faz ficar angustiada, pois
sou eu quem devera escrever sobre esta reunido. Devo assim admitir: ndo estou nada
bem para escrevé-lo”. (Patricia— GT2- 13/08/07)

“Como relatora, quero pedir desculpas ao grupo, pois acredito que em meus
devaneios eloqlientes perdi parte das discussfes e ndo consegui recupera-las”. (Itala —
GT2- 24/09/2007)

2) Posicdo do autor (0 que pensa sobre a reunido)
Ano 2004:
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“Iniciou-se nosso encontro com a leitura do registro da Ultima reunido feita pela pro
professora Gisele. Embora o relato da prof. estivesse muito bom, com aspectos
objetivos e subjetivos, surgiram alguns ‘impasses’ que foram retomados na tentativa
de se esclarecer e tomar o texto mais claro”. (Maria — GT1 — 31/05/2004)

Apontou-se que o relato tem possibilidade de melhorar, principalmente por ser o
primeiro. Sugeriu-se que 0s nossos relatos, ndo s6 tem que descrever nossas reunides,
mas também impressionar, cativar, alguém que queira participar dela”. (Antonio
Roberto — GT — 22/03/2004)

“Uma professora leu o registro da reunido anterior, um texto bem redigido e que
contemplou bem as discussdes. Apds o relato, a coordenadora perguntou o que
acharam do texto, o grupo manteve-se em siléncio. Uma pessoa comentou que
registrar aquela discussdo era uma das mais complexas. A coordenadora comenta que
0 texto estava bem preparado e que ndo era um texto descritivo. O grupo concordou
com a colocacdo”. (Eliane — GT2 - 02/04/2004)

“A leitura do texto e as cenas do filme desencadearam algumas reflexdes sobre como
cada um vem se posicionando neste inicio de semestre em relagdo a sua vida como um
todo e mais especificamente em relacdo ao seu trabalho na escola”. (Adriana — GT1-
26/07/2004)

“Um aspecto interessante a ser ressaltado é o fato de algumas pessoas trazerem para o
grupo experiéncias vivenciadas durante o recesso, ndo necessariamente ligadas a
educacdo, mas que influenciaram no modo de enxergarem seu trabalho (...)” (Adriana
GT1-26/07/2004)

“Notei que a dinamica trouxe muito de lembrancgas boas e ruins, alegres ou tristes, mas
todas significativas para cada pessoa. Isto nos leva a pensar na importancia desta fase
das nossas vidas na escola. E como nds professores hoje trabalhamos com nossos
alunos”.(Edna-GT1-25/04/2004)

“Essas discussOes e reflexdes me atordoaram, me fez ir ao cerne da questdo. Como ¢
dificil a arte de ensinar? Porque eu como professor sou sujeito e objeto, me fez
lembrar as aulas de filosofia. Eu enquanto sujeito ndo consigo afastar do objetivo de
avaliacéo, eu faco parte do processo, eu sou produto, que loucura! Mas devemos
retomar no préximo encontro a discussdo sobre a avaliacdo”. (Doralice — GT1-
02/08/2004)

“Ao relatar as discussoes, algo se tornou explicito, gostaria de passar para o0 grupo e
ver se eles concordam ou ndo comigo”. (Doralice — GT1- 02/08/2004)

“Foi interessante os comentarios a seguir: um professor diz que suas aulas tém mais a
ver com a motivacao extrinseca do que com a intrinseca. Ele acredita que a partir da
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extrinseca pode chegar a intrinseca. Foi colocado que tudo dever ser programado e
planejado para manter o aluno atento sempre. Uma aula nédo planejada para prender
a atencdo sempre, pode gerar indisciplina”. (Eliane — GT1- 26/04/2004)

Ano: 2005

“Esta reunido foi pautada por muitas discussdes e reflexBes interessantes, que
obviamente ndo se esgotaram ainda e que provavelmente ndo se esgotardo! Sempre
continuardo a existir, sempre serdo repensadas e revistas, mas 0 mais importante,
como aponta Alessandra durante a reunido, é que este € um espago para que isso
aconteca. Finalizando este relato com as idéias e palavras dela de que o GT é muito
importante para os professores refletirem/ repensarem/modificarem suas praticas,
considerando este espaco como deflagrador de pensamentos, conversas e trocas entre as
pessoas do grupo”. (Paula - GT2- 14/03/2005)

“Entendo que das falas dos colegas podemos ressaltar alguns pontos: a importancia do
grupo-coletivo, - reflexd3o sobre a acdo do trabalho pedagogico, - estratégias
articuladas de acordo com a necessidade dos alunos, - a dindmica da escola, das
pessoas 0 que dificulta os encontros. Mas ainda estamos germinando...idéias”.
(Maristela — 14/03/2005)

No segundo néo se colocou nenhuma alteragéo, elogiou-se a forma subjetiva e marcante
de sua escrita. ‘A memodria do grupo é a memoria de cada um no relato’.Gostei desta
frase dita depois dos relatos, mas me senti culpado, pois ndo apresentei este na data certa”.
(Antonio R. — GT1-13/06/2005).

“Ao ouvir alguns relatos do grupo e lembrar-me de outros em outros momentos do
cotidiano da escola, confirmei minha suspeita de que a interdisciplinaridade esta nas
pessoas e, satisfeita, observei 0 quanto estas pessoas com as quais venho trabalhando
estdo atentas para vivenciar a pratica da escuta ao outro, a flexibilidade (ainda que
amedrontada) para buscar no fazer do colega pontos para tecer seu préprio fazer”.
(Adriana — GT1- 21/02/2005)

“Daqui para frente meu texto estava confuso, assim como minha mente, ja ndo sabia
como continuar a transcricdo do relato, lendo minhas anotagdes vi um conflito, uma
mistura de sentimentos, fatos, e falas, complicado, relato no meio de perguntas, frases
inacabadas, falas incertas, ou certas?quanta confusao!” (Augusta — GT1- 26/09/2005)

“Doralice leu seu relato da reunido anterior. Adriana comentou que nossas escritas
estdo diferentes, ndo ¢ uma transformacédo nem uma evolucéo, € um outro caminhar”.
(Edna — GT1 - 01/08/2005)

“A reunido terminou e me pareceu que aquela agitacao inicial se desfez.... Os debates,
os diélogos, as reflexdes, as angustias, as trocas sdo para mim de uma riqueza muito
grande. Ao passar a limpo o relato vejo, mais uma vez, a importancia do grupo
conversando e construindo novas formas de trabalho. N&o é facil, pois todos tém que
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acreditar no coletivo, e as vezes, na sala de aula nos sentimos solitarios. Mas h& outra
forma de resolver problemas a n&o ser tentando???. Acho que vamos a vida toda
conversar... E também a vida toda procurar trabalhar com prazer”. (Edna — GT1-
21/03/2005)

“Recursos de escrita sé produzem sentido na escrita, ou seja, aprendemos a escrever,
escrevendo...Assim, parece-me cada vez mais necessario o estudo e a socializacdo das
praticas de leitura e escrita na escola, a recuperacdo da discussao do trabalho com
diferentes géneros textuais nas diferentes séries e a intensificacdo de propostas que
atribuam sentido ao ler e escrever nas diferentes disciplinas, nos diferentes tempos e
espacos da escola e fora dela”. (Adriana - GT2-  05/06/2005)

“A fala escrita da Ana na apresentacdo deixou alguns emocionados e foi aplaudida,
mas eu fiquei triste, pois acredito no projeto! Acredito na escola! Acho um grande
avanco ver professores da rede publica produzirem conhecimento, escreverem, lerem,
mas tem horas em que um terror assombra a minha mente e penso que todos estéo
apenas interessados nos seus mestrados para aumento salarial pois vejo pouco retorno
disso na sala, no dia a dia, nas atitudes enquanto dire¢édo e corpo docente, serd que
tem que ter retorno? Ou estou entendendo tudo errado? Sera que minhas lentes estdo
embacadas devido aos fatos do dia?”. (Augusta — GT1- 26/09/2005)

Ano: 2006

“Em seguida passou a ser discutido a AUTORIA dos trabalhos do “Projeto Escola Singular
— Acdes Plurais’, quando escritos por determinados grupos e enviados para 0s Congressos.
Nossa Coordenadora Ana coloca que o Projeto ndo é uma autoria dela, do Guilherme, da
Mabel, ou de algum professor especifico, e sim de um coletivo que participa dos dois GTs,
formados por educadores que estdo envolvidos no pensamento, na discussdo e no
desenvolvimento das acdes que dao forma, cor e vida a esse Projeto”. (Eliane — GT1-
27/03/2006)

“Em seguida, houve a leitura dos registros das trés ultimas reunides, que foram muito
saboreados por mim por dois motivos. Primeiro porque foi uma retomada das
discussdes, diminuindo um pouco a sensacdo de distanciamento e saudade a que me
referi no inicio desse registro. Depois e principalmente porque gostei demais de ouvir
os relatos téo diferenciados, mas tao intensos dos trés colegas: Roberto, 0 nosso colega
da &rea das Exatas que esti cada vez mais reflexivo e cada vez menos objetivo; M2
Augusta, que como uma boa historiadora faz um relato em que retoma o passado e
contextualiza o presente, de forma bem pessoal, se inserindo como agente da historia
de nosso projeto e Maristela, que retoma algumas cenas do filme por nds assistido, de
maneira muito bonita e poética. Tenho muito orgulho desses colegas maravilhosos e
de como a gente vem crescendo e amadurecendo 0 nosso estilo de escrita juntos...”
(Maria A. — GT1- 08/05/2006)
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“Na sequiéncia, ouvimos o relato de Adriana Lucia, que estreou seu registro das reunioes
de G.T. com um estilo préprio, num movimento de apropriacdo do seu lugar pela
escrita”. (Adriana S. — GT2 — 20/03/2006)

“Fiquei, novamente (e sempre!) as voltas com a questdo nuclear do meu trabalho: que
funcado é essa a minha? Como minhas interven¢des podem possibilitar a reconstrucéo
da identidade de cada uma/de cada um e de todas/todos as professoras e professores,
téo iguais e tao diferentes entre si, sem perder de vista a responsabilidade social que
temos diante da infancia e da adolescéncia?” (Adriana S. — GT2 — 20/03/2006)

“Depois de toda essa troca de informacdes, tomei consciéncia que nos professores
estamos tendo uma visdo mais aprimorado na questdo educacional; e isso sO esta
acontecendo com encontro como este e uma intervencao inteligente que a Ana faz;
pois através do conflito que criamos o0 nosso préprio conhecimento”. (Adriana L. —
GT2- 13/03/2006)

Ano: 2007

“Lamento tem que relatar, novamente, as discussdes sobre um tema tdo interessante e
polémico, pois ndo consigo fazer duas coisas ao mesmo tempo. Perco participar das
discussdes quando estou anotando e ndo anoto nada quando estou envolvido nas
discussdes. Coisas dos meus pais que colocaram Antonio como meu primeiro nome e
por ordem alfabética tinha que fazé-lo. Assim, meus escritos ficaram cheios de
vazios, pois ndo consegui ficar de boca fechada. Deixo para minha memoria tentar
resgatar algo”. (Antonio Roberto — GT1 - 05/03/2007)

“Intriguei-me com a maneira pela qual aquelas pessoas conseguiam ter o poder de se
dividir entre a atencdo a leitura que se fazia e a ansiedade por conta da demanda que
se acenava no inicio de uma semana pra la de animada na escola”. (Adriana S. — GT2-
20/08/2007)

“O que posso compreender desta discussdo € que ndo estamos determinados, € é na
relacdo com o outro que nos constituimos. Portanto, a beleza disto na educacao é que,
na relacédo de ensino-aprendizagem, podemos ajudar o outro a se constituir”. (Patricia
— GT2- 13/08/07)

“Neste momento me senti um pouco apreensiva quanto as analises de nossos dilemas e
aqueles alunos que ainda nédo conseguem aprender o formal. Aqueles alunos apaticos
na sala de aula e que ndo mostram nenhum avancgo. Tanto a Ana quanto o Guilherme
ndo concordaram e disseram que 0 projeto mostra que mudamos e que nos
transformamos. E que esta mudanca ocorre na forma de um espiral... e assim
dependendo de onde olharmos para esta espiral (de cima, por exemplo) nos parece o
mesmo lugar, mas de lado é outro ponto”. (Edna — GT1-06/08/2007)

“Acho que o ‘chips’ contidos em nossa cabeca, que deveriam bloquear as influéncias
de uns momentos em outros, ndo esta funcionando direito. Ou sera, que ele ndo existe?
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Vou aproveitar os momentos de lucidez deste meu componente eletronico e tentar
relatar a reunido”. (Antonio Roberto — GT1 — 14/05/2007)

“A reunido se iniciou com a leitura do relato da Doralice. Ela conseguiu ser bem
sucinta e apesar de aparentemente confuso, o relato estava muito legal. E que, como
ela mesma comenta, nossas reunides sao assim mesmo, um vai e vem de idéias”. (Maria
A. - GT1- 18/06/2007)

“Em seguida, pergunto sobre os portfolios, peco que se fale um pouco sobre eles.
Aparecem algumas informacdes importantes: a escrita se da ao longo do tempo, ao
longo do processo; € sempre relacionada com a idéia de reflexividade; sdo reflexdes
acerca de tematicas estudadas ou vivenciadas; deve haver dialogos a partir dos
escritos e reflexdes, com a discussdo das informacgfes trazidas em tempo hébil; é
importante também a indissociacdo entre a teoria e a pratica. Na Faculdade de
Educacgdo, Guilherme tem trabalhado narrativas a partir de vivéncias. E como a
teoria vai entrando... O erro tem uma outra conotagdo, vai levando a outras
compreensdes, com novas leituras do que se escreveu”. (Maria A. — GT1- 18/06/2007)

3) Descritivo -> Subjetivo (como se da essa transicao)

Ano: 2004

“Foi distribuido um texto sobre Adolescéncia para que cada um fizesse a leitura para
a préxima reunido, dali a duas semanas. Na minha opinido esse encontro foi bastante
produtivo pois pudemos aprender bastante”. (Maria A. — 04/10/2004)

“Inicialmente apresentou-se o registro do nosso trabalho do ultimo dia 15. Discutimos que
este ficou muito descritivo e demos sugestdes para que ele apresentasse 0s aspectos
mais subjetivos das discussfes”. (Antonio Roberto - GT - 22/03/2004)

“Eliane ressalta a importancia de todos terem os registros dos outros colegas para
lembrarem das discussdes, Guilherme afirma ainda de como o exercicio da escrita ¢é
dificil, e como as falas podem enriquecer esse exercicio de registrar uma reuniao”.
(Flavia — GT1- 02/07/2004)

Ano: 2005

“Ao0 ouvir alguns relatos do grupo e lembrar-me de outros em outros momentos do
cotidiano da escola, confirmei minha suspeita de que a interdisciplinaridade esta nas
pessoas e, satisfeita, observei o quanto estas pessoas com as quais venho trabalhando
estdo atentas para vivenciar a pratica da escuta ao outro, a flexibilidade (ainda que
amedrontada) para buscar no fazer do colega pontos para tecer seu proprio fazer”.
(AdrianaS.—-GT1-21/02/2005)
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Ano: 2006

“E bacana perceber o que vamos construindo quando, ao elaborar tentativas para
responder aos outros, vamos recriando novas formas de pensar sobre o trabalho, na
medida que reafirmamos algumas coisas, colocamos em Xeque outras e, as vezes
dolorosamente, abolimos outras tantas...” (Adriana S. — GT2 — 26/06/2006)

“Pensei 0 quanto ainda estamos distantes de conhecer e compreender a cultura destes
nossos alunos para, a partir dai construirmos o curriculo de nossa escola”. (Adriana S.
— GT2- 20/03/2006)

Ano: 2007

“Dri complementa dizendo que o grupo 1 gostaria de ouvir o que ela tem a dizer a
partir do que ouviu , 0 que ela gostaria de saber mais sobre nos. Achei isso uma coisa
incrivel porque nunca imaginaria que uma professora de Portugal pudesse estar
interessada no nosso trabalho, realmente nossa escola estd recheada de idéias,
praticas, vivencias e o principal pessoas muito especiais, dai entdo surge a nossa fama
Atlantico afora. Como isso € bom, assusta, mas € muito bom”. (Rosana — GT1-
11/06/2007)

“Cada vez mais as nossas trocas, reflexdes direcionam-se aos assuntos da sala de aula,
um dilema do colega que partilha com o grupo, enfim somos escola em todos 0s
momentos que nos é dado para pensar, dialogar sobre ela. Os espagos e tempos ndo
tém limites de assuntos, orientagdes, planejamentos que acontecem no TDC ou GT ja
estdo intimamente conectados”. (Maristela— GT - 19/03/2007)

“Na verdade, ja estavamos em plena reflexdo do tema de estudo relacionando-o ao
nosso cotidiano escolar, com alguns apontamentos: as condi¢es necessarias para aula
acontecer, desde o preparo para se ouvir, falar; a disposi¢cdo do grupo no espago, nas
relacbes entre eles e nos; as acdes de condutas, convivéncias que sao anteriores ao
momento da aula e vdo além dos contetdos especificos; a avaliagdo nas estratégias e
metodologias da aula; o entendimento e interesse do aluno as propostas das atividades
em aulas; o ambiente e ritmo dos alunos, aceleradissimo. Como a gente se protege
para ndo entrar nesta velocidade? A importancia do exercicio constante nas relagoes,
na paciéncia; o reconhecimento da influéncia da familia sobre a crianca. Como
percebé-la? Quais sdo as mudancas da estrutura familiar? De que familia se fala?

Em varios momentos trouxemos em nossas reflexdes o nosso cotidiano da escola. E
também como filhos, pais, maes, pessoas, pessoas, pessoas € nossas Vvivéncias”.
(Maristela—GT-19/03/2007)
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4) Tematicas (o que chama a atencdo dos professores)

Ano: 2004
*Avaliacéo

“Era importante lembrar as tematicas discutidas pelo grupo até ali, sdo elas: aprendizagem,
estratégias de aprendizagem, motivacdo, metas de realizacdo e avaliagdo. Esse dltimo
topico, que comecou a ser debatido no dia 17 de maio, feito a partir de leitura de diferentes
textos por cada integrante, com o objetivo principal de se chegar na proposta da Escola
sobre avaliacdo. Continuaremos discutindo-a no préximo semestre”. (Flavia — GT1-
02/07/2004)

“Quanto a avaliacdo: é impressionante como este assunto mexe com a gente ...” (Adriana S.
— GT2- 04/10/2004)

“A coordenadora retomou o assunto ‘Avaliacdo’, iniciado na reunido anterior. Perguntou ao
grupo sobre os textos distribuidos para leitura e comentarios. O professor de Matematica
deu continuidade as reflexfes sobre o texto de Marta Maria Potim Docie, ‘Avaliacdo e
Aprendizagem’ , o qual enfoca a aprendizagem na cognigdo. Segundo ele, a autora do texto
sugere um diario aos alunos, que é uma forma de avaliacdo”. (Maria U. — GT -
07/06/2004)

“Ana comenta que a avaliacdo geralmente é encarada como algo negativo, mas que é um
processo normal na nossa vida. A gente vive avaliando as pessoas e as situagdes . Isso faz
parte! O maior problema, segundo ela, sdo as relacdes de poder, é a questdo do poder”.
(Maria — GT1- 31/05/2004)

*Procedimentos para aprofundamento de temaéticas

“Ainda que o referido material tenha sido elaborado para apresentacdo a alunos
participantes de grupos de pesquisa da universidade, considerou-se a pertinéncia destas
informacdes, uma vez que estamos na escola em tempo de organizacgéo e planejamento dos
nossos estudos nos grupos menores (subgrupos) do projeto”. (Adriana S. — GT2-
04/10/2004)

“Ana iniciou, entdo, a apresentacdo de slides "Power Point" que tinha o titulo "Busca
Bibliografica em bases de dados on-line disponiveis no Sistema de Biblioteca da Unicamp
(SBU)" de autoria de Gildenir Carolino Santos, bibliotecario da Unicamp. Os slides
mostravam os diferentes tipos de fontes (primarias, secundarias e terciarias) e explicavam
como realizar buscas, disponibilizando-nos varios sites importantes”. (Maria A. - GT1-
04/10/2004)

*Licdo de casa

“Em seguida, foi feita a retomada da atividade "Licdo de casa". Ana nos colocou que a
idéia era discutir que a licdo de casa ndo € totalmente "do bem" nem "do mal”, que ha
aspectos positivos e negativos a serem considerados. De acordo com os pressupostos das
teorias associacionistas, o grupo levantou razdes para se manter a licdo de casa : quanto
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mais o aluno faz, mais aprende; como punicdo (ndo fez na classe, faz em casa); para
reforcar/fixar/automatizar o conteddo; para verificar a aprendizagem. Como razdes para
abolir a licdo de casa, foram apresentados 0s seguintes aspectos: porque o professor deve
controlar tudo ( a aprendizagem, o contetdo); o professor deve controlar também o
ambiente; o professor € o dono do saber”. (Maria A. - GT1- 04/10/2004)

* Projeto ""Escola Singular: A¢oes Plurais'.

“Finalizando o GT, a professora Ana Aragao passou-nos as ultimas informacdes a respeito
do percurso do projeto na FAPESP. O projeto foi elogiado, porém pediram a reformulacéo
na participacdo nos congressos, a inclusdo de outros profissionais da Universidade e
explicitacdo dos objetivos (publicagdes). Os professores, porém pensam ser interdisciplinar
0 grupo e ndo as pessoas ou seja os profissionais da universidade, pois ndo adianta incluir
pessoas que nada tém a ver com o grupo que ja estd formado. Decidimos pensar melhor
sobre 0 assunto em outra oportunidade. A professora Ana Aragao informou também que a
FAPESP continua se dirigindo ao professor Guilherme que fard uma carta passando a
coordenacdo do projeto a professora Ana Aragao”. (Maria S. — GT — 17/04/2004)

“Em seguida, a Profa. Ana discute conosco a questdo do relatério da FAPESP, que nos
questionou sobre a quantidade de professores de outras areas que integram o projeto. No
grupo, fizemos varias consideracdes, como a da possibilidade de trazermos profissionais de
outras areas para falar sobre questdes especificas, de forma esporadica, como contratados,
conforme sugestdo de uma das professoras. Também consideramos ser possivel convidar
para integrar 0 nosso projeto alguns profissionais que tenham a ver com 0S n0SSOS
problemas e dilemas especificos (...)” (Ménica - GT - 25/05/2004)

*Escrita/Leitura/ Alfabetizacao

“(...)destacamos as diferencas entre as pesquisas de Luria e de Emilia Ferreiro. Esta
desenvolve sua pesquisa abordando a crianga no contexto escolar. Ja Luria, realiza um
estudo a partir da pré-historia da escrita, que ocorre antes da crianca entrar na escola”.
(Fernanda — GT- 12/04/2004)

Em seguida, retomamos a discussdo sobre os critérios para a avaliacdo, feito pelo grande
grupo (que hoje se apresentava bastante reduzido), iniciando pelo topico do que é a leitura.
O grande questionamento é: O que significa saber ler para a la. Série? (Monica — GT —
25/05/2004)

“Estas falas reforcaram a idéia da necessidade de se criar na sala de aula (e fora dela)
momentos que valorizem a pratica de leitura na escola, que foquem a construcdo da relacdo
do aluno com o que se I&. E imprescindivel atentar para ndo utilizar a leitura apenas como
pretexto para outras atividades, de cuidar para ndo escolarizar a histéria, a noticia, a poesia
... E importante ler cotidianamente nas aulas, apresentar a leitura de diferentes géneros
textuais, de diferentes autores e estilos, em ‘horario nobre’ da aula,e ndo apenas "quando e
se sobrar um tempinho”. "Ensinar" o prazer de ler por ler”. (Adriana S. — GT1-
31/05/2004)
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“Terminada a exposicdo, foram apresentadas ao grupo algumas possibilidades de
estratégias para a compreensao da leitura e 0s processos cognitivos desenvolvidos em cada
uma delas”. (Adriana S. — GT1- 15/03/2004)

“Foi colocado que quanto mais formas diferentes de usar o codigo, mais facilmente a
crianca se apropria. E necessario mobilizar o aluno de varias maneiras.Foi sugerido textos
alfabéticos que trabalham as palavras e outro com os simbolos das letras. Escrever texto
com letras diferentes no mesmo texto, eles verificam que podem haver outros simbolos. Foi
colocado th que se realize brincadeiras, atividades que mobilize a realizacdo de discussoes
em sala de aula. Foi sugerido que o professor deve se colocar na motivacdo da crianga”.
(Eliane — GT2-05/04/2004)

*Motivacao

“A reunido iniciou uma discussdo sobre motivagéo intrinseca e extrinseca, com a professora
Adriana falando sobre itens anotados na reunido anterior. Ana Aragdo comentou sobre o
significado da motivacdo extrinseca e intrinseca, acrescentando ,que € importante ver quais
séo as consequéncias dessas motivacdes”. (Conceicdo — GT — 19/04/2004)

“A coordenadora do grupo questiona que a motivacdo tem também que estar com o
professor para essa sala de aula. Uma outra professora coloca que ‘esse € 0 nosso desafio’.
A coordenadora retoma novamente sobre o que os professores esperam dos seus alunos em
relacdo as suas aulas, é interessante que os alunos se posicionem, lIéem mais, discutem,
concordem e também discordem. Uma outra professora expde que os alunos, no caso de 5a
, ndo ‘sabem ser criticos’, ainda sdo ‘muito imaturos’, a vice-diretora coloca que a
criticidade deve ser desenvolvida com os alunos desde as séries iniciais, sendo inclusive
mais facil o trabalho se iniciado desde cedo. A orientadora pedagdgica completa que no
inicio é mais facil para o aluno se expor, a crianca percebe e aceita com maior facilidade e
tranqlilidade um elogio ou uma critica”. (Eliane — GT — 26/04/2004)

Ano: 2005
*Projeto "Escola Singular: Acdes Plurais”.

“Apos as apresentacOes aos colegas novos e destes para 0 grupo, Ana iniciou o0 encontro
recuperando os objetivos do projeto Escola singular: acdes plurais, acolhendo os novos
colegas para que pudessem se integrar aos subgrupos tematicos”. (Adriana S. — GT1-
21/02/2005)

“Logo no inicio da reunido Ana nos colocou da necessidade de realizarmos uma conversa
sobre aspectos especificos do relatdrio, pois 0 mesmo deve ser enviado a FAPESP até dia
30 desse més, juntamente com o0s pareceres sobre cada um dos bolsistas. Questionada sobre
o contetdo deles, Ana nos esclareceu, dizendo que em cada parecer sera escrito a respeito
da participacdo de cada um e os investimentos que vem fazendo. Disse ainda que é normal
que haja ritmos diferentes entre os participantes, dependendo inclusive da época em que a
pessoa entrou no Projeto”. (Maria A — GT1 — 12/09/2005)

*Interdisciplinaridade
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“(...) os professores e educadores comecaram a falar sobre a caminhada e suas relagdes
interdisciplinares na formacdo dos grupos. O que cada um trabalhou ou ndo dentro do tema
para a caminhada em cada série. As entidades convidadas e as que participardo junto
conosco”. (Antonio R. — GT 1 — 13/06/2005)

“Em nosso dialogo surgem andlises do que se entende ser necessario ao trabalho
interdisciplinar. Como o0 tempo para encontrar 0s parceiros para o planejamento, a
discusséo, a avaliacdo, a reflexdo sobre a acdo do vivido. E a prética do trabalho que nos
mostra as facilidades, os obstaculos, um processo onde o grupo também se fortalece nas
acOes pedagogicas aplicadas, a socializacdo do que é produzido também é referéncia para a
avaliacdo, as dificuldades individuais que se rompem partilhadas com o coletivo. H4 a
valorizacdo do professor e do aluno quando se expde o trabalho ou mesmo o relato de uma
experiéncia pratica, citado como exemplo, o trabalho com textos narrativos da professora
Maria (portugués). A Acolhida dos alunos no inicio do ano letivo com estratégias de
dindmicas de grupo, foi um processo Interdisciplinar?” (Maristela — GT1- 12/03/2005)

“Outro participante leu o seu relato, atrasado, referente ao dia 21/02. Ele comenta que a
questdo da interdisciplinaridade, assunto abordado no mesmo, esta se tornando mais clara
para ele e para a escola”. (Antonio R. - GT1- 07/03/2005)

*Cole/ Curso da professora Idélia de Portugal

“Sobre o Cole fizemos uma primeira discussdo sobre o periodo em que ocorreu. A
professora Silvana protestou em nome dos profissionais da Rede Estadual, que neste
periodo ainda estavam trabalhando e ndo foram dispensados para o Evento. O professor
Guilherme alertou que estas datas s&o sempre discutidas, mas nunca conseguem agradar a
todos. Iniciou sua avaliacdo do Cole dizendo que foi muito bom que pela primeira vez os
professores de todos os niveis foram ouvidos (profissionais da Universidade, monitores
municipais de Campinas, professores do Ensino Médio, Fundamental e Infantil). Muitos
que participaram do Cole sugeriram um tempo maior de conversa que possibilite mais
trocas entre os profissionais (pensei, num sistema como o Encontro de Lajeado). Outra
sugestdo foi a de utilizar o tempo de segunda-feira a sexta-feira com dois periodos sem
atividades, para se visitar os espacos da Unicamp e a feira de livros (...)” (Edna — GT1-
01/08/2005)

*A dimensao afetiva do processo ensino-aprendizagem

“Eu concordo com a professora, pois no trabalho do Apoio a crianca tem uma atencao
quase que individualizada e desta forma, sentem-se aceitas em suas singularidades e
assim, sente-se mais segura para experimentar suas hipOteses, testar seus
conhecimentos. O contato olho no olho e as palavras de incentivo sdo significativas nesse
processo”. (Monica — GT2-06/06/2005)

“Penso que no processo de aprendizagem € importante que a crianca tenha relagdes
significativas. A afetividade é permeada pelos sentidos que sdo produzidos no contexto.
Quando ensinamos, ndo sabemos ao certo 0 que se passa na cabeca das criancas. O ouvir e
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entender, interpretar o dito, ndo é tarefa facil até para nos, adultos”. (Ménica — GT2-
06/06/2005)

“Penso que no processo de aprendizagem € importante que a crianca tenha relagdes
significativas. A afetividade é permeada pelos sentidos que sdo produzidos no contexto.
Quando ensinamos, ndo sabemos ao certo 0 que se passa na cabeca das criancas. O ouvir e
entender, interpretar o dito, ndo é tarefa facil até para nos, adultos”. (Ménica — GT2-
06/06/2005)

“A coordenadora Ana Aragdo afirma que a aprendizagem significativa se da quando
relacionamos 0s novos conhecimentos com coisas que ja aprendemos. Acrescenta que €
necessario quebrar as fronteiras das disciplinas, pois determinado contetudo nédo faz parte de
um sé universo. Ela explica que as motivacgdes intrinsecas e extrinsecas sao relacionadas, so
se separam didaticamente. Continuando a discussdo da apresentacdo, ela afirma que a
afetividade se refere as experiéncias subjetivas que sdo significativas para o sujeito. Os
individuos sdo afetados pelos acontecimentos da vida, e o sentido que cada um da para o
vivido. A Professora itala diz que na relacio entre o que acreditamos e o que fazemos, o
afetivo determina algumas agdes. Afirma que na relagdo com a crianca, a hora do limite é
necessaria. Investir afetivamente em algumas criancas pode ser a chave do processo e,
muitas vezes, vocé so vai enxergar isso porgue, no fundo, vocé acredita que vai dar certo. A
coordenadora fala desse acreditar: temos que nos dar bem com as criangas para manter a
salde mental ou por possuir uma responsabilidade social, como compromisso da fazer a
crianca aprender. Uma e outra postura sdo orientadas por nossas crencas sobre educacao.
Diz que de experiéncias subjetivas em experiéncias subjetivas, a gente vai transformando a
vida das pessoas e se transformando também”. (Monica - GT2-06/06/2005)

*Reflexividade

“Sai mais tranguila deste encontro entendendo que o que buscaremos ndo é simplesmente
uma ligacdo artificial de assuntos préximos ou a utilizacdo de alguns contedos como
pretexto para o trabalho com outros. Entendi que buscaremos um pensamento
interdisciplinar, e que somente a partir de uma discussdo reveladora de concepgbes e
crengas de cada um e de muito aprofundamento teérico € que avangcaremos neste sentido”.
(Adriana S. - GT1-21/02/2005)

“Curso da Professora Idalia. Ana comentou que ja no Cole esta professora havia dito que o
mais importante é que nossa escola € reflexiva. 1sso ndo significa que ndo haja problemas,
mas significa que estamos no caminho certo. Todos nds somos membros do projeto e
estamos procurando alternativas. Todas as apresentacfes dos trabalhos foram muito boas”.
(Edna — GT1-01/08/2005)

“Bem, Maria |é o seu relato do dia 12/09, e ressalta que estamos conseguindo juntar GT e
TDC e que isso € bom, que o processo de reflexividade do grupo esta indo bem, é sé
vermos os textos e relatorio, o grupo trabalha em conjunto para rechear o bolo do relatorio
da FAPESP, sim a producgdo académica é alta, mas eu me pergunto e a pratica em sala de
aula? E a interdisciplinaridade, e os fatos da Gincana o que refletiram?, sera que sou a
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Gnica que ndo vejo a coisa sair do papel de forma mais efetiva, ou estou procurando
no lugar errado?” (Augusta — GT1- 26/09/2005)

Ano: 2006
*Ser professor-pesquisador

“A Ana iniciou a reunido relatando um pouco sobre o ENDIPE. Disse que o Painel em que
ela contou sobre a nossa experiéncia teve uma boa repercussao, pois embora nao contasse
com muitos ouvintes, um dos presentes era um pesquisador colombiano, da Universidade
de Bogota que se interessou bastante pelo nosso trabalho e no dia seguinte, em sua mesa, 0
mencionou. Ela coloca da importancia fundamental que ha entre fazer pesquisa com o0s
professores e fazer pesquisa sobre os professores. Também falou a respeito de um livro
sobre Formacdo de Professores que o PES esta organizando e que contard com um capitulo
dela, um do Guilherme e que existe a possibilidade de ser inserido um capitulo nosso, da
equipe da escola”. (Maria A. — GT1-08/05/2006)

“Adriana A. apresenta-se e conta que seu objetivo hoje &€ compartilhar conosco sua
pesquisa, a qual foi realizada em nossa escola. Sua pesquisa intitulada ‘O Trabalho
Coletivo Docente: Contribuigcdes para o Desenvolvimento Profissional dos professores’.
Algo me chamou a atencdo neste titulo, € que a maioria das palavras esta escrita em
maiudsculo e justamente o ator de sue objeto de pesquisa estd em letra minUscula, serd um
mero acaso?

Inicia falando que tinha uma idéia de que a pesquisa seria algo magico, que teria resposta
para tudo, mas sempre ha um mas, quando veio para a pratica docente pode observar que
nédo era assim”. (Rosana — GT 1- 16/11/2006)

“Em seguida, a proposta foi a de retomarmos as discussdes sobre os objetos de pesquisa de
cada um no grupo. Demos continuidade assim, a reflexdo sobre a pesquisa de Ménica que
se propde a trabalhar a teoria e a pratica na constituicdo docente.A professora foi relatando
que estd com uma classe dificil nesse ano e se indagando ao indagar para o grupo sobre
como trabalhar com as diferencas la existentes”. (Adriana S. — GT2 — 26/06/2006)

*Projeto ""Escola Singular: A¢des Plurais”.

“A Ana comenta as orientacfes da Fapesp em relacdo ao envio do Relatério Cientifico que
deve ser entregue 0 quanto antes, da continuidade do projeto no caso se houver modificacdo
da coordenacdo, deve-se iniciar todo um outro processo junto a fundacdo. Alguns
professores questionam se é necessaria a escrita de relatérios neste semestre, aspecto que a
Ana ira verificar. Ana e Guilherme demonstram o0 desejo que o0 programa tenha
continuidade, hoje ja estamos colhendo alguns resultados. Ana observa, por exemplo, as
diferencas de nossas reunides durante todo este periodo, verificadas a partir das transcri¢oes
das fitas”. (Maristela — GT1- 07/08/2006)

“Ana nos explica o que aconteceu em relacdo a suspensao das bolsas da FAPESP - ela foi
informada na quarta-feira pela manha por Marilia Sposito de que este € um procedimento
da FAPESP e assim, portanto, sé nos resta dar tempo ao tempo enquanto aguardamos o
retorno do relatdrio geral redigido por Ana em parceria com as pessoas que fazem parte
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deste projeto. A intencdo é que este seja enviado no préoximo dia 25/08/2006; 0 mesmo ja
estd com 165 paginas. A carta de apresentacdo do documento é lida ao grupo ao mesmo
tempo em que esta é visualizada no teldo para que possamos melhor acompanhar a escrita e
optar por alguma alteracéo caso se ache necessario. A carta ficou muito bem redigida, com
dados do Projeto Politico Pedagdgico da escola bem como acontecimentos interessantes de
fatos e funcionarios da escola. Durante a apresentacdo e leitura da mesma, discutiu-se sobre
a necessidade de colocar o nome de todos os funcionarios da escola, pois estes ajudam (e
muito) no desenvolvimento do pedagogico de modo geral. Além de apresentar 0s projetos
da escola, Ana relata a.experiéncia que Divina teve com o teatro de fantoches,
acontecimento que repercutiu em emocionantes relatos e e-mails circulados pelo nois na
FAPESP.Também foi perguntado ao grupo sobre manter ou ndo o nome verdadeiro das
pessoas nesse ,sentido, nenhuma objecdo foi feita. Outro .dado que .contempla o
documento e a relagdo de estagiarios que passaram pela escola nesse periodo do projeto e a
relacdo de cursos, seminarios e afins que as pessoas que integram este projeto tiveram, -seja
na condicdo de participante, ouvinte ou como apresentacdo de trabalhos, palestras, etc.”.
(Andréa R. — GT - 24/08/2006)

* Visitas a escola...

“Iniciamos uma conversa sobre o momento com prof. José Pacheco, da Escola da Ponte,
Vila das Aves- Portugal, que visitara nossa escola em 07 de abril. A proposta é a de que
apresentemos uma sintese do trabalho de nossa escola e levantemos algumas questdes que
poderemos/deveremos discutir a partir de sua experiéncia naquela escola”. (Adriana S. —
GT2- 20/03/2006)

*Ciclos

“Apos essa fase de informes (bastante animadal!) prosseguimos com nossos estudos sobre
‘ciclos’. Foi apresentado ao grupo um quadro sintese sobre trés experiéncias: a do ciclo
bésico, a da progressdo continuada e a da escola por ciclos, onde o prof. Luiz Carlos de
Freitas faz uma andlise sobre os impactos das referidas reformas nas escolas”. (Adriana S. —
GT2- 20/03/2006)

“Assim retomamos a visdo de ciclo. Adriana respondeu que era um caminho, ja itala falou
que poderia ser igual ao ciclo de uma maquina de levar. No meio de toda essa discussao
comecamos a perguntar se caminho era a mesma coisa que percurso”. (Adriana L. — GT2-
13/03/2006)

Ano: 2007
* Movimento docente da Secretaria Municipal de Educacéao

“Mabel chega. Mo6nica conta do e-mail que recebeu por parte do sindicato, comunicando
que o secretério disse que ndo havera desconto dos dias de paralisacdo. A davida € : como o
RH sabera quem paralisou e quem faltou, pois no ponto foi registrado como falta. Mabel
conta que a Bel (da secretaria) enviou a0 NAED uma relacdo ( a pedido destes) dos nomes
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de quem paralisou.Algumas pessoas se colocaram quanto a paralisar quarta feira se essa
decisdo for encaminhada na Assembléia de hoje”. (Andréa R. — GT1- 14/05/2006)

“Depois dos avisos, a grande questdo: o que fazer? O que discutir? Por que éramos tao
poucos? Com quantos paus se faz uma canoa? Algumas dessas perguntas tiveram uma
resposta facil: éramos poucos porque muitos foram para a Camara e havia uma proposta de
paralisacdo”. (Antonio R. — GT1 — 07/05/2007)

“Finalmente estou participando de um GT! Ou sera que este é o0 primeiro que ocorreu neste
periodo de paralisagdes? Sera que ndo estamos sendo profissionais? Nao deviamos separar
0 movimento de greve de nosso projeto “Escola Singular, A¢des Plurais”. Acho que o
“chips” contido em nossa cabeca, que deveria bloquear as influéncias de uns momentos em
outros, ndo estd funcionando direito. Ou sera, que ele ndo existe? Vou aproveitar 0s
momentos de lucidez deste meu componente eletronico e tentar relatar a reunido”. (Antonio
R.-GT1-01/10/2007)

“Fizemos uma greve de 15 dias por todos os motivos que foram discutidos nesta reuniéo de
margo. Fomos a Camara Municipal diversas vezes, conversamos com 0s vereadores,
assistimos a audiéncias publicas para discutir o plano, fizemos passeata, visitas as escolas e
conhecemos varios outros educadores. Fortalecemos-nos como profissionais”. (Edna — GT1
- 26/03/2007)

*Projeto ""Escola Singular: A¢des Plurais”.

“Em seguida Ana nos apresenta o Relatdrio Cientifico Geral entregue para a Fapesp, o qual
a ser visualizado no teldo demonstrou explicitamente a dimensdo do nosso trabalho e nos
sugere ler a parte 2, onde ha indicios da reflexividade docente, pois se diferencia do que ja
foi apresentado ao grupo. Houve algumas intervencdes da Prof. Idalia S& Chaves”. (itala-
GT1- 24/09/2007)

“Iniciamos a reunido com informes da Ana a respeito dos relatorios, que deverdo estar
prontos até setembro. Imagino seu trabalho, se o nosso ja é tdo dificil sendo Unico!
Também comentou sobre o pagamento, o qual devera ser feito na metade do més, referente
a agosto e setembro. Esta € uma escola realmente singular, considerando o ensino num pais
com tantos contrastes. Aqui podemos contar com uma equipe subsidiando o trabalho do
professor (escola e universidade juntos fazem a grande diferenca)”. (Regina — GT1-
13/08/2007)

“Ana nos avisa sobre 0s prazos para a entrega do relatdrio final para Fapesp e de nosso
relatério. H& ex-professores da escola que ainda ndo entregaram. Sinto-me em divida.
Penso que devo desistir de alguma discussdo e terminar o meu”. (Mabel — GT1-
06/08/2007)

“O projeto esta terminando, a escola estd as vésperas da ‘Caminhada’ e do ‘Festival da
Amizade’, e os professores assoberbados, mas tenho certeza que virdo a proxima reuniao e
a maioria procurara ler o texto, porque na verdade essas reunides parecem ir além do
compromisso com o projeto. E um compromisso com a crenca da Ana, que também é do
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Gui e nossa, nesta escola. Nao é que eu ndo me desiluda com os professores, ao contrario,
mas é que, as vezes, eles me encantam”. (Mabel — GT1- 06/08/2007)

“Como estamos no periodo de entrega do Relatorio final para a FAPESP a reunido girou
em torno de informes e solicitacdes. Ana pede ( para aqueles que ainda ndo enviaram) que
enviem o0s eventos em que participamos e as bibliografias dos livros lidos o mais rapido
possivel, pois pretende enviar o relatério para a FAPESP na 2a feira préxima. Em seguida
conversamos sobre as compras que deverdo ser feitas com a verba recebida pela FAPESP.
Ficou decidido, em acordo com as sugestdes do outro grupo, a compra de mais uma TV,
um OVO, um gravador de OVO, uma impressora a laser e separado um scanner, um
HOME THEATER ( que poderd ser levado para a sala de aula), uma nova maquina
fotografica e 05 telas de pendurar, uma para cada sala. Oe opcional, caso sobre dinheiro,
um amplificador de voz sem fio e um projetor multimidia”. (Clarice — GT1 — 17/09/2007)

*Ser professor-pesquisador

“Como havia sido programado, Patricia iniciou a exposi¢cdo de seu trabalho intitulado
Sentidos constituidos pela comunidade sobre a escola e seu projeto politico pedagdgico.
Trata-se da sintese de seu relatorio de iniciacao cientifica e integra um dos movimentos da
avaliacdo do Projeto Escola singular: a¢des plurais, sendo considerado pelo grupo como um
dos componentes da proposta a ser elaborada sobre a integracdo escola/comunidade (...)
Impressionou-me o quanto o particular diz do publico, o quanto o recorte € representativo
do todo, entretanto encantou-me essa historia de ao, observar as falas, perceber que o
“bom” e 0 “ruim” ndo sdo sé dois lados, mas jeitos de olhar, vis6es diferenciadas. Entendo
que o “sim” e 0 “ndo” viram via de mé&o tripla na medida em que sdo contextualizadas e
relativizadas as falas em cada analise. H& que se cuidar para que esses Viéses possam
conviver fraternalmente, caso contrario, corre-se 0 risco de optar por uma analise que
generaliza e limita”. (Adriana S. - GT1 — 26/02/2007)
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