PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
PUC-SP

DAYSE GONCALVES

A escola como l6cus da aprendizagem profissional dos professores: o ensino
da leitura em classes de educacéo infantil

Mestrado em Educacéao: Psicologia da Educacéao

Sao Paulo

2012



PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
PUC-SP

DAYSE GONCALVES

A escola como l6cus da aprendizagem profissional dos professores: o ensino
da leitura em classes de educacéo infantil

Mestrado em Educacéao: Psicologia da Educacéao

Dissertacdo  apresentada a  Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo como
exigéncia parcial para a obtencao do titulo de
Mestre em Educacdo: Psicologia da
Educacdo, sob a orientacdo da Prof2. Dr2,
Marli Eliza Dalmazo Afonso de André.

Sao Paulo

2012



Nome: GONCALVES, Dayse
Titulo: A escola como I6cus da aprendizagem profissional dos professores: 0 ensino da
leitura em classes de educacéo infantil

Dissertacdo apresentada a Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo como exigéncia parcial para
a obtencdo do titulo de Mestre em Educacéo:
Psicologia da Educacéo.

A banca examinadora da Dissertacdo de Mestrado, em sesséo publica realizada em
/ / , considerou a candidata:

1) Examinador(a): Profa. Dr2,

2) Examinador(a): Profé. Dr2.

3) Presidente: Profa. Dra,



Deus nos da pessoas e coisas,

para aprendermos a alegria...

Depois, retoma coisas e pessoas

para ver se jA somos capazes da alegria
sozinhos...

Essa... a alegria que ele quer
(Guimarées Rosa)

Dedico este trabalho ao meu menino Tiago.
Com a esperanca de que ele encontre a alegria
gue Deus |he reservou.



AGRADECIMENTOS

A minha orientadora Marli Eliza Dalmazo Afonso de André, pela confianca,
pelo incentivo e pela preciosidade de suas orientacoes.

As professoras Laurinda Ramalho de Almeida e Patricia Cristina Albieri de
Almeida, que participaram da minha banca de qualificacdo e contribuiram com a
producéo deste material com suas orientagdes e comentéarios valiosos.

As amizades que encontrei no mestrado: Luiza Castro, Ana Maria Calil, Marli
Lucas e Francine de Paula, pelo prazer da convivéncia semanal.

A Eli Midori, um agradecimento especial pelo apoio na coleta de dados.

A Bia Gouveia e a Virginia Gastaldi, pela delicia do reencontro e pelo
companheirismo.

Aos meus filhos queridos - Tiago, Mariana e Helena - pela paciéncia e pelo
apoio que deram. E a minha netinha Natalia, que ndo vi todas as vezes que desejei
neste periodo.

A direcdo da escola-campo, por garantir as condicdes necessarias para a
realizacdo deste estudo. E pelo grande aprendizado que proporciona agueles que
tém oportunidade de trabalhar nesta verdadeira “escola de professores”.

As professoras da escola-campo, pelo belo trabalho que fazem e pelo prazer
da convivéncia diéria. Tenho muito orgulho de fazer parte desta equipe!

A Lilian Ceile Marciano e a Andrea Luize, pelo incentivo, pela presenca
constante e por toda forma de ajuda.

A Daniela Munerato, parceira de trabalho. Sem vocé, Dani, os dias teriam
sido mais dificeis.

A Debora Oller, Eliane Mingues, Regina Sodré, Alda Car e Clice Haddad,
Marfisia Lancellotti, Beatriz Lefévre, Tuca Lins, Rose Zini, Jaime Gregorio, Wilson
Rizzo, Renata Gongalves, Lis Vicentini e Cris Junqueira, todos grandes amigos que
me acompanharam nesta trajetoria. Cada um em particular sabe a razédo deste
reconhecimento.

Ao meu irmdo José, minha cunhada Sonia e meus sobrinhos Erika, Vinicius
e Miguel: um porto seguro.

A Silvana Tendrio, por me devolver o poder de ver poesia na vida e por ter

acreditado em mim.



RESUMO

GONCALVES, Dayse. A escola como lécus da aprendizagem profissional dos
professores: 0 ensino da leitura em classes de educacao infantil. Dissertacao
(Mestrado em Psicologia da Educacdo). Sdo Paulo - SP: Programa de
Pésgraduacédo em Psicologia da Educacao — Pontificia Universidade Catdlica de Séao
Paulo — PUC-SP, 2012.

Neste estudo procurou-se analisar o0 modelo de formacgao continuada oferecido pela
escola-campo a seus professores de Educacdo Infantil, orientado para a
organizagdo de situacdes coletivas de planejamento, de avaliacdo e de analise e
reflexdo sobre a pratica. Partindo do pressuposto que a formacdo em contexto deve
estar a servico da resolucdo dos problemas relacionados a pratica em sala de aula,
neste estudo procurou-se investigar em que medida o modelo de formacéo
desenvolvido favoreceu o0s processos de desenvolvimento profissional e
organizacional. Portanto, o objetivo da pesquisa foi investigar as condicdes
oferecidas pela escola-campo no sentido de levar os professores a processos de
inovacdo através do trabalho colaborativo. Para tanto, foram organizados dois
grupos de discussao com os professores, ambos compostos por cinco professores,
nos quais eles avaliaram as acdes formativas voltadas para o ensino da leitura no
segmento em que atuam, apontaram aquelas que tinham sido mais significativas,
bem como indicaram que tipo de conhecimento de natureza profissional tinham
construido a partir destas acdes e, por ultimo, em que medida sua pratica tinha sido
afetada por estas acdes. A andlise dos dados levou a criacdo de trés categorias:
formacdo em contexto; a construcdo do trabalho colaborativo e a relacdo entre
cultura colaborativa e o clima organizacional como promotores de contextos
favoraveis aos processos de desenvolvimento profissional e institucional. O
referencial teérico se constituiu em Canario (1998, 2000, 2001, 2007), N6voa (1999,
2007, 2009), Imbernén (1994, 2010), Marcelo (1999, 2009), Rolddo (1998, 2005,
2007, 2009), Lerner (2002, 2007), Brunet (1999) e Fullan e Hargreaves (2000). Os
resultados reforcam a importancia do contexto em praticas de formacgéo continuada,
bem como do carater colaborativo do trabalho realizado pelos professores nos
encontros de reunido pedagogica, que sdo, a um s6 tempo, encontros de formacgéo e
de construcdo de projetos coletivos de trabalho. Assim com evidenciam a
importancia de serem salvaguardadas determinadas condicbes no que diz respeito
ao clima organizacional para que as relacdes entre todos os atores envolvidos no
processo de formacéo e de inovacdo sejam de respeito e confianca, e também para
gue o trabalho coletivo aconteca e seja valorizado. E, ademais, onde os professores
sejam vistos como protagonistas nao s6 das mudancas que realizam, mas também
dos processos de construcdo de conhecimento de natureza pedagdgica e didatica.

Palavras—chave: Educacéao Infantil, Formacdo continuada, Formacao em contexto,
Desenvolvimento profissional docente.



ABSTRACT

This study analyzes the ongoing teacher education model offered to early childhood
education professionals at the researched school. This model is organized in
situations when the group of teachers collectively works in planning, evaluating,
analyzing and reflecting about their practice. In this context, teacher education must
deal with issues regarding classroom practice. Thus, this study investigates how this
educational model has favored the development of professional and organizational
processes. Moreover, this research’s objective was to investigate the conditions
offered by the school to foster innovative processes through collaborative work. Two
discussion groups of five teachers were organized to evaluate formative actions
regarding teaching how to read, to signal the more meaningful ones as well as
indicate what kind of professional knowledge had been constructed from these
actions and, lastly, to what extent their practice had been affected by these actions.
Data analysis led to the creation of three categories: teacher education in context,
collaborative work construction and the connection between a collaborative culture
and an organizational mood as promoters of favorable contexts to professional and
institutional development processes. The academic references are Canario (1998,
2000, 2001, 2007), Novoa (1999, 2007, 2009), Imbernén (1994, 2010), Marcelo
(1999, 2009), Roldao (1998, 2005, 2007, 2009), Lerner (2002, 2007), Brunet (1999)
and Fullan and Hargreaves (2000). The results reinforce the importance of the
context in teacher education as well as the collaborative character of the teachers’
work in pedagogical meetings which are, at the same time, formative meetings and
meetings to construct collective work projects. In this way, the importance of
guaranteeing certain conditions regarding the organizational mood - in order to foster
respectful and trusting relationships between all actors and to guarantee that the
collective work actually happens and is valued - is evident. Furthermore, it is when
teachers must be seen as lead characters not only in the changes they make, but
also in the processes of constructing pedagogical and didactic knowledge.

Keywords: Early Childhood Education, Ongoing teacher education, Formative
contexts, Teacher professional development.
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1 Introducéo

1.1 Origens do problema

O foco desta pesquisa é a formagdo continuada em contexto.
Especificamente a formacéo que ocorre na escola, onde os professores constroem
conhecimentos sobre a profissédo e onde a formacéo se d& a partir de dentro, isto €,
do lugar onde os professores vivenciam situacfes probleméticas e procuram
enfrentd-las de forma colaborativa com seus pares, e de forma a repercutir
positivamente nos processos de aprendizagem dos alunos. Trata-se, portanto, de
um espaco de desenvolvimento e de aprendizagem para os professores, que traz
beneficios tanto no &mbito individual como no coletivo (Imbernén, 2009, p. 22).

Vale dizer que meu interesse por este tema é antigo. Remonta ao ano de
1990, quando assumi minha primeira turma como professora do 3° ano (antiga 22.
série) do Ensino Fundamental 1, depois de quatro meses estagiando na mesma
escola.

Lembro-me ainda hoje da entrevista de contratacéo. Era dezembro. A direcéo
tinha conhecimento de que eu era estudante de Histéria a época (1989) e que
anteriormente tinha feito graduacdo em Jornalismo (1983). E, ainda, que nao tinha
experiéncia em sala de aula. Porém, em razdo do grande interesse que demonstrei
pela escola durante este breve periodo de contato com as criangcas e com a equipe
pedagdgica e, imagino, por conta da boa avaliacdo que fizeram de minhas acdes
como estagiaria, a partir da observacdo de minha atuacao e dos registros reflexivos
por mim produzidos, me ofereceram o cargo de professora no ano seguinte. Lembro-
me, ao final da entrevista, que me perguntaram se eu teria coragem de assumir uma
sala de aula. Respondi a pergunta com outra pergunta: “E vocés, tém mesmo
coragem de me dar uma sala no proximo ano apesar de nunca ter sido professora
antes?” Lembro-me, entdo, da resposta que recebi, mais ou menos assim: “Nos
gostamos do seu jeito e das coisas que vocé escreveu. Achamos também que vocé
tem boa formacédo cultural e nés gostamos de formar professores. Para nés, néo é
um problema formar alguém que ndo tem experiéncia. Temos muitos mecanismos
para formar um professor. Vocé seria acompanhada de perto por um orientador,

teria encontros semanais com ele e com a equipe pedagogica e, ainda, a
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possibilidade de realizar cursos e participar de outras acdes de formacao
promovidas pelo centro de formacdo, como bolsista. Além disso, tem a possibilidade
de planejar e discutir o trabalho com os colegas de série todo o tempo. Agora é vocé
guem precisa pensar se tem coragem de enfrentar este desafio!”.

Por se tratar de uma escola preocupada com a formacdo permanente,
podiamos contar com varias instancias e estratégias formativas: as reunibes
pedagogicas; o0s encontros de orientacdo (supervisdo) individual; a producéo
constante de registros reflexivos e seu compartilhamento com os colegas de equipe;
as supervisdes externas a que nosso trabalho era submetido periodicamente; além
das acOes de formacdo promovidas pelo centro de formagdo da escola, que
organizava cursos, palestras, seminarios, dos quais tomavamos parte, e que,

portanto, favoreciam o nosso desenvolvimento profissional (Marcelo, 1999).

“Um processo concebido para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos individuos num clima organizacional de respeito,
positivo e de apoio, que tem como finalidade ultima melhorar a
aprendizagem dos alunos e a auto-renovacdo continua e
responsavel dos educadores e das escolas” (grifo do autor)

E assim teve inicio a minha formacéo: na escola, nas dificuldades enfrentadas
no cotidiano como professora, com a possibilidade de poder contar com o apoio dos
meus pares, de maneira informal, mas também em funcdo das muitas acbes
formativas de que tomava parte, organizadas pela equipe de coordenacao e pela
equipe do centro de formacéo ligado a escola.

Preciso dizer que procurei aproveitar todas as oportunidades que me foram
oferecidas e toda sorte de situacdo de interagdo com outros professores — tanto na
sala dos professores e na biblioteca, como nos corredores da escola e no espaco do
parque, quando nos sentdvamos a beira do tanque de areia para observar as
criangas, ou enquanto caminhdvamos por varios outros espacos (0 bananal, o
caramanchao, a quadra da ‘asa delta’, a casinha do jogo simbdélico ou o lugar onde
ficava a Carola, uma arara que era o xodo de todos — adultos e criancas).

E preciso ressaltar que estes momentos de troca, de circulagdo de ideias e
informagbes ndo eram poucos e representaram muito nos primeiros anos de
formacdo em contexto de trabalho. Dado o imediato e constante estado de

enamoramento em que me encontrava nos primeiros anos de docéncia, a escola era
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um lugar onde eu passava muitas horas do meu dia. Uma parte dela atuando em
sala de aula, com os meus alunos, e outra grande parte na sala dos professores,
ouvindo as conversas e as discussdes que empreendiam. Chamava a atencéo o fato
de conversarem muito sobre trabalho. Trocavam sugestdes de leitura, comentavam
as ideias que tinham tido para desenvolver novos projetos de trabalho, combinavam
encontros fora da escola para planejar uma acdo conjunta. Muitas vezes, a meus
olhos, enquanto estagiaria inicialmente e depois, como iniciante, me sentia fazendo
uma aula ali, naquele espaco, entrando em contato com ideias, autores, teorias. Era
muito estimulante o ambiente da escola como um todo, pois havia muitos momentos
em que me sentia aprendendo, e eles definitivamente ndo se restringiam as
situacdes formais de formacéo.

Também passava muito tempo na biblioteca, consultando as pastas onde se
arquivava as atividades que meus colegas de segmento e série elaboravam, onde
podia ter acesso a livros de Pedagogia e Psicologia, jA que ndo tinha na minha
biblioteca pessoal livros destas areas de conhecimento. Naquele espaco e naquele
tempo me permiti uma grande imersdao no ‘mundo da escola’ e no “mundo das
criangas”, através da leitura de A Paixdo de Conhecer o Mundo, de Madalena Freire,
e de muitos outros livros, revistas e textos xerocados (Constante Kamii, Piaget,
Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Vigotsky, Alicia Fernandez, Lino de Macedo, Bruno
Bettelheim, Cuadernos de Pedagogia, Lectura y Vida, muita literatura infanto-juvenil,
etc.). Passava horas procurando, pela primeira vez, olhar a escola de outro ponto de
vista: do ponto de vista dos professores.

Vale dizer que muitos momentos nao foram necessariamente confortaveis.
Havia um grande encantamento pelo mundo da escola, mas também muito
sentimento de angustia em muitas situacdes, por falta de repertério para participar
mais ativamente de discussfes tedricas; inseguranca para falar das minhas préprias
dificuldades, para mostrar-me e mostrar 0 meu trabalho; receio de pedir ajuda aos
colegas e parecer, aos olhos dele, acomodada; sentimento de frustracdo por nao
alcancar sucesso em muitas intervencdes em sala de aula ou por sentir que nao
dava conta de fazer um bom trabalho em todos os eixos do curriculo. Enfim, foram
situacdes muito exigentes que enfrentei nos meus primeiros anos de docéncia, mas
pude contar sempre com o apoio da dire¢cdo da escola, de minhas orientadoras
pedagogicas, dos colegas que me receberam e dos que chegaram comigo na escola

ou com quem dividia preocupacdes por atuarmos na mesma serie.
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O tempo todo me sentia em formacdo. Nos momentos aos quais me referi
acima, mas, sobretudo, nos momentos em que discutiamos mais profundamente um
texto cuja leitura tinha sido sugerida pela equipe de coordenacao, quando tinha de
produzir registros reflexivos para compartilhar com a orientacdo, para dar a conhecer
0 meu trabalho, minhas duavidas, minhas questdes; quando planejavamos
coletivamente, nas reunides pedagogicas (e também fora delas, por livre e
espontanea vontade) situacfes envolvendo o mundo dos numeros, fenébmenos do
mundo fisico e social, e também de leitura e escrita; quando acompanhava o0s
professores de Arte em visita a0 museu com as turmas; quando trocavamos de
maneira informal — as vezes na hora do parque, enquanto observdvamos as
criancas - ideias sobre os tipos de conflito que elas vivenciam e como poderiamos
ajuda-las a enfrenta-los, jA que estavam aprendendo a conviver em grupo. Ou,
ainda, quando observava outros professores (especialistas ou n&do), meus pares,
com suas turmas e outros espacgos (parque, biblioteca, num passeio), para aprender
com suas intervencdes. Com eles — observando-os ou pensando e planejando em
duplas ou coletivamente - aprendia sobre mim mesma e refletia sobre a minha
propria prética.

Cinco anos depois, em mais um ato de coragem, digamos assim, tanto da
escola como de minha parte, assumi o cargo de assistente de coordenacdo no
segmento em que atuava (Fundamental 1). E ndo preciso dizer que novamente
foram muitos os desafios que tive de enfrentar, pois além de ainda ter muito que
aprender como professora — dada a minha pouca experiéncia na docéncia -, ja tinha
gue me colocar outras questdes, pois passava a ser, a partir de entdo, formadora de
professores.

Passados 10 anos na escola — cinco como professora e cinco como
orientadora pedagdgica e educacional no Ensino Fundamental 1, fui transferida para
o segmento da Educacéo Infantil, e, mais uma vez, novos desafios foram
enfrentados. Muitos momentos de angustia, por conta das novidades (segmento
novo, com finalidades educativas especificas) e vista de atuar na coordenacdo de
uma equipe com a qual seria necessario construir uma relagcdo, uma historia.
Alguma experiéncia em coordenacdo (5 anos) tinha me rendido alguns
conhecimentos sobre o trabalho de atendimento as familias, mas, como interlocutora
de professores, me faltavam conhecimentos sobre o curriculo desta etapa da

escolaridade e sobre caracteristicas de criancas de 3 a 6 anos. Era preciso me
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inteirar das intengbes educativas que orientavam as escolhas em termos
curriculares, aspectos do desenvolvimento infantil que me permitissem conhecer os
limites e as possibilidades de aprendizagem de criancas pequenas, aprender a lidar
com novas e diferentes expectativas dos pais, que estavam aprendendo a ser
educadores de seus proprios filhos, e que viviam a angustia de entrega-los sob os
cuidados e a responsabilidade de outros adultos, com 0s quais iniciavam uma
relacdo de parceria. Posso dizer que o conhecimento acumulado, ainda que aos
meus olhos fosse parco, me permitia enfrentar mais estes desafios. De modo que
hoje sou coordenadora pedagdgica deste segmento, numa escola onde trabalho ha
mais de vinte anos, e onde acredito que sigo aprendendo de forma permanente.

Dessa forma, minha proépria trajetoria profissional me impulsiona a estudar, na
qualidade de pesquisadora, o processo de aprendizagem da profissdo em contexto
de trabalho. Insisto que, tanto como professora quanto como coordenadora, foi a
partir da troca constante com meus pares e a partir dos mecanismos formativos
desenvolvidos pela e na escola, que passei a dividir com meus colegas, num
primeiro momento, como professora, a me ocupar da gestdo da aprendizagem dos
alunos para depois, como coordenadora, me ocupar da gestdo da escola, do
curriculo, da formacdo dos professores etc. E assim sigo, me desenvolvendo
profissionalmente a cada ano, a cada reunido, a cada dia.

Por tudo isso, afirmo que como pesquisadora tenho grande interesse em
estudar o tema da formacdo continuada tendo a escola como Ilécus da
aprendizagem da profissdo, do desenvolvimento profissional, em especial o carater
colaborativo de uma dada cultura escolar, para melhor compreender as
caracteristicas necessarias para se alcancar um clima organizacional que dé ensejo
a estas aprendizagens, bem como o potencial de certa modalidade de formacédo
desenvolvida junto a um grupo de professoras de Educacgao Infantil de uma escola

particular.

1.2Questdes e objetivos da pesquisa

“Se modificar o professor envolve modificar a pessoa que ele é,
precisamos saber como as pessoas se modificam. Nenhum de nés é
uma ilha; ndo nos desenvolvemos em isolamento. NossO
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desenvolvimento da-se através de nossas relagbes, em especial
aguelas que estabelecemos com pessoas importantes para nés.
Essas pessoas agem como uma espécie de espelho para nossos
‘eus” em desenvolvimento. Se em nossos locais de trabalho ha
pessoas que sao importantes para nés e estdo entre aquelas por
guem temos consideracao, eles terdo uma enorme capacidade para,
positivamente ou negativamente, influenciar a espécie de pessoas e,
por conseguinte, a espécie de professores que nos tornamos” (Fullan
e Hargreaves, 2000, p. 55).

Como afirmam Fullan e Hargreaves (p. 56), “Ensinar ndo é a mais antiga das
profissées. E, no entanto, uma das mais solitarias”. Estes autores v&o ainda mais
além, a propésito da solidao dos professores, afirmando que a mesma soliddo que
protege, que camufla conflitos e dificuldades, e que permite tomar decisbes com
maior grau liberdade, por outro lado impede que o0s professores recebam
reconhecimento pelo valor do trabalho que realizam e pelo que sdo, além de impedir
gue recebam ou oferegcam ajuda, por meio das interagbes que poderiam manter com
0s membros da equipe pedagdgica, sejam eles seus pares ou formadores.

Canario, estudioso da escola enquanto contexto onde os professores
aprendem a profissédo, também defende que as situacdes vividas pelos profissionais
da docéncia podem favorecer um processo coletivo de aprendizagens.
Aprendizagens estas que “ocorrem no quadro de sistemas colectivos de accao cujas
regras sdo, ao mesmo tempo, produzidas e aprendidas pelos actores sociais em
presenca”’. Segundo este autor, tratar-se-ia de um “jogo coletivo”, no qual seria
impossivel “a mudanga dos modos individuais de pensar e agir de processos de
mudancga organizacional” (1998, p. 15).

Neste sentido, concordo com o referido autor quando afirma que “a formacéao
e a mudanca passam, entdo, a sobrepor-se num processo Unico em que O
desenvolvimento  profissional e o0 desenvolvimento organizacional sao
concomitantes” (idem, p. 15). Creio fortemente nesta interrelacdo como
consequéncia, mas também como objetivo de programas de formacdo continuada
guando estes sdo forjados em ambiente de trabalho, no caso, na escola, onde os
professores sao apoiados no seu processo de desenvolvimento profissional, e onde
podem apoiar uns aos outros e se apoiar uns nos outros.

Citando Rosenholtz (1989), Fullan e Hargreaves (2000) referem dois tipos de
culturas escolares distintas: as escolas ditas “travadas” e as escolas “em

movimento”, segundo o0s quais, elas s&o, respectivamente, empobrecidas e
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enriquecidas quanto as aprendizagens (idem, p. 62). E, neste caso, tendo a crer que
as aprendizagens ndo se restringem aos professores, ja que o aperfeicoamento de
seu trabalho tem consequéncia nas aprendizagens de seus alunos. E mais, estas
aprendizagens levam a inovacdo e ao desenvolvimento pessoal, profissional e
institucional.

Como minha experiéncia profissional me mostrou, dividir angustias com
colegas que vivenciavam as mesmas tensdes que eu, por serem também iniciantes,
e com a colaboracdo dos colegas mais experientes, com seus conhecimentos e
saberes da experiéncia, num clima de respeito e de ajuda mutua entre colegas, tudo
isso foi fundamental para a minha formacdo, para o meu desenvolvimento
profissional, pois fui adquirindo, progressivamente, mais confianga em mim mesma e
mais senso de eficiéncia para seguir avancando. O que ndo quer dizer que foi facil
sair da sala de aula para passar a integrar a equipe de coordenacdo. Como todo
comeco, tudo € sempre muito dificil e gerador de inseguranca, desconforto, vontade
de desistir as vezes, mas novamente foi possivel superar e transpor os primeiros
obstaculos.

A consequéncia de um clima organizacional que favoreca o trabalho coletivo
parece fazer com que os professores apresentem maior capacidade de valorizar a
troca e a construgéo coletiva de conhecimentos, a possibilidade de pedir conselhos
e oferecer ajuda. (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 63).

Deste modo, com esta pesquisa pretendo buscar, inicialmente, respostas para

as seguintes perguntas:

e Quais sdo as condicdes geradoras de um clima organizacional que
favorega a aprendizagem da profissdo e o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores?

e Quem as cria e de que maneira?

Acredito que as respostas a estas questdes possam nos ajudar a repensar a
formacado continuada, seja ela fruto de politicas publicas ou formulada por iniciativa
de unidades escolares isoladas, assim como acredito no poder das chamadas
‘escolas em movimento”, pela vantagem que parecem oferecer a seus professores,

em termos de desenvolvimento pessoal e profissional.
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O levantamento por mim elaborado das dissertagbes e teses acerca da
formacao continuada e da formagdo em contexto me levou a conhecer um volume
de estudos realizados em torno desta tematica. Entretanto, alguns outros trabalhos,
voltados para a formacdo de formadores e um, especificamente, sobre clima
organizacional, permitiram conhecer caracteristicas de outros modelos de formacgéao,
bem como me ajudaram a focar o objeto de pesquisa, uma vez que mais que
analisar as acdes formativas em si, desejava conhecer em que condicdes elas
aconteciam e em que medida poderiam potencializar o0s processos de
desenvolvimento profissional e institucional. Portanto, busquei um didlogo com os
trabalhos de Nunes (2000); Cunha (2006); Segura (2007); Domingues (2009) e
Davis, Nunes, Almeida et al (2011).
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2 Fundamentos Tedricos da Pesquisa

2.1 A formacéo continuada em tempos de mudancas

Conheci muitos professores ao longo de minha trajetoria de vida. Ndo sO os
que foram responsaveis pela minha formacdo académica, mas também muitas
pessoas que exerciam a profissdo docente e eram do meu convivio familiar e social.
Alguns dos professores - estivessem eles exercendo sua profissédo ha poucos ou ha
muitos anos - ndo faziam referéncia a cursos de extensao, a especializagdes, enfim,
a necessidade de aperfeicoamento ou de novas aprendizagens para o exercicio da
profissdo. Simplesmente compreendiam que tinham sido formados para exercer a
profissdo e se sentiam profissionais plenos. Hoje me pergunto se estes professores
Nao se sentiam inseguros, ndo viviam situagdes de incerteza, se se sentiam todo o
tempo competentes e eficazes, ou se simplesmente julgavam gque eram os alunos 0s
anicos responsaveis pelos seus insucessos.

Certamente os professores a que me referi acima trabalhavam, na sua
maioria, com a concepg¢do de um ensino transmissivo, de um ensino que sofria
poucas alteracbes no decorrer dos anos da carreira. Os conteddos ndo se
alteravam, assim como néo se alteravam as formas de transmiti-los aos alunos. Os
alunos, por sua vez, aqueles que podiam frequentar a escola por longos anos,
dispunham de maiores recursos para sobreviver a este tipo de escola, a este tipo de
ensino, pois eram escolas em que as classes desfavorecidas tinham uma passagem
muito breve. E assim, durante muito tempo, a maior parte da sociedade teve acesso
a poucos anos de escolaridade.

A escola onde atuavam os professores aos quais me referi era certamente
uma escola para poucos, ndo era ainda uma escola para todos. Segundo Canério
(2007 p. 143), “A democratizagdo de acesso a escolarizagdo e a construgao da
escola de massas fizeram com que ela se tornasse ‘porosa’ relativamente ao
contexto social envolvente”. Por essa razdo, os problemas sociais acabaram
invadindo, causando o0 que NoOvoa (2009, p. 12) tem denominado de
“transbordamento da escola”, para afirmar que ela ndo pode tudo, ndo pode dar

conta de tantos aspectos da formagcdo dos alunos. Para este autor, sera um
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paradoxo, numa sociedade do conhecimento, ndo se poder contar com outras
instancias formativas (familia e outras instituicbes sociais), liberando a escola para
concentrar esforcos aquilo que efetivamente sera preciso ensinar as novas
geracoes.

De qualquer forma, por que se comecgou a discutir a formagéo continuada dos
professores a partir dos anos de 1980 no Brasil e em vérios paises? Porque a escola
hoje € uma escola de massa, uma escola que se democratizou. Aléem disso, a
educacdo se tornou obrigatéria e tem necessidade, hoje, de atender a uma
diversidade muito grande de alunos, dos mais pobres aos mais ricos, com suas
necessidades e, inclusive, com suas deficiéncias, e também com suas culturas de
origem. Na mesma perspectiva da ideia de “transbordamento”, em 2001, Névoa®
afirma que “quando toda essa gente esta dentro da escola e quando se consegue
cumprir, de algum modo, esse designio histdrico da escola para todos, ao mesmo
tempo, também, a escola atinge uma enorme complexidade que ndo existia no
passado”.

Assim, embora este autor afirme que a profissdo docente sempre foi, em
verdade, de grande complexidade, nos tempos atuais as novas exigéncias
depositadas nos professores e nas escolas justificam um aprender a ensinar
permanente, resultante das caracteristicas de uma nova sociedade, quais sejam: da
informacdo e do conhecimento, da globalizacdo, dos avancgos tecnoldgicos, que
exigem a cada dia trabalhadores mais qualificados, resultante ainda de toda a
“‘complexidade social” que se nos impde, incluindo a crise de autoridade dos adultos
e dos professores, o crescente numero de divorcios, a gravidez precoce, 0S Nnovos
rearranjos familiares, dentre outras tantas transformacgdes por que vem passando a
sociedade contemporanea. Estas e outras mudancas estruturais tornaram mais
exigentes o papel da escola e dos professores. Além da crise da escola, o0 ensino
que o setor necessita promover nao se restringe aos conteudos disciplinares
classicos, isto €, ndo se restringe mais a formacdo académica dos alunos. Estamos
falando de questdes relativas a dimensdes da formacgao, tanto dos alunos como dos
professores. Aprender a se relacionar, a conviver com as diferencas, a valorizar a
diversidade. Trata-se de uma formacdo para o exercicio da cidadania numa

sociedade que se pretende mais tolerante e mais justa.

! Entrevista de Anténio Novoa concedida a revista eletrénica Salto para o Futuro, do Ministério da
Educacéo e Cultura brasileiro.
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Entretanto, apesar de reconhecer o necessério alargamento das funcdes da
escola e dos professores, gostaria de chamar a atencdo para a importancia de
outras instituicbes sociais, bem como outros setores da sociedade, se
comprometerem com a escola no sentido de estabelecer uma parceria que alcance
a complexidade da educacéo que se faz necessaria nos tempos de hoje. Faco isso
em defesa, sobretudo, da principal funcdo da escola: que é ensinar. Que € garantir o
acesso das novas geracfes ao conhecimento acumulado historicamente pela
humanidade. Para tanto, quero referir a importancia de autores como Libaneo
(2007), Young (2007) e NoOvoa (2009), entre outros, com 0S quais concordo
plenamente quando sugerem que ensinando, ja teriamos feito muito, ndo s6 para
os alunos, mas também por n6s mesmos, enquanto profissionais que necessitamos
recobrar ndo s6 um compromisso ético como também a credibilidade perdida. Neste
sentido, Névoa (idem, p. 6) chama a atencdo para a importancia do saber e da
aprendizagem no nosso seculo, afirmando tratar-se “de recusar a ideia de que a
escola pode tudo” e mais, refere a importancia de a escola regressar ao que antes
das grandes transformac¢des sociais constituia a sua especificidade: ensinar.

Nos toépicos que se seguirdo, me referirei as principais componentes que
intervém no desenvolvimento profissional dos professores e das instituicbes
educativas, conforme destaco:

a) concepcao de formacao;

b) a escola como I6cus da aprendizagem da profissao;

c) a relacdo entre clima organizacional e o desenvolvimento profissional dos

professores e das instituicdes educativas.

Embora sejam aspectos intimamente imbricados, tratarei de cada um deles
em separado, para que possa compreender melhor os elementos que o0s

caracterizam.

2.2 Concepcgéao de formacéo continuada e de desenvolvimento profissional

Conforme dito anteriormente, vimos assistindo a grandes e constantes mudancas

sociais, tanto nos modos de vida, no modo de nos relacionarmos, de aprender e de

ensinar, como no mundo do trabalho, e aqui ndo nos restringimos a problematica
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dos professores. Estamos todos fadados a um processo de aprendizagem
permanente, se quisermos acompanhar e sobreviver as transformacdes que
acometem os varios cenarios de insercdo social e profissional. Necessitaremos
seguir nos atualizando, mas nao so isso, uma vez que as informacdes se tornam
cada vez mais rapidamente obsoletas.

Portanto, um exame mais apurado do que vem a ser a funcéo de ensinar se
faz necessario, para que possamos definir o tipo de formacdo continuada ou de
desenvolvimento profissional que sera necessario defender, uma vez que se
esgotou uma forma de ser professor, ainda que, infelizmente, ela esteja bastante
presente nas escolas brasileiras.

Assim, o conceito de ensinar, para Roldao (2007, p. 95) deveria ser assim
definido: “fazer aprender alguma coisa a alguém” (grifo meu). Afirmo aqui que
deveria, pois na maioria das vezes ndo é assim que procedem os professores. Na
maioria das instituicbes educativas o professor é visto como profissional que
“‘professa” um saber, saber que se restringe aos conteudos que ele necessita
ensinar, de modo que ele os disponibiliza aos alunos, transmite-os aos alunos. A
essa concepg¢ao de ensino denominamos “transmissiva”. A ag¢do de ensinar diz
respeito a uma ‘dupla transitividade’, “ac¢éo especializada de fazer com que alguém
aprenda alguma coisa” (Roldao, 2009, p. 141). Isso é o que chamo de um ensino
numa perspectiva construtivista, no sentido de que cabe ao professor mediar a
relacdo do aluno com o conteudo, isto €, com o objeto de conhecimento, de modo
que nao é suficiente ao professor dominar o conteldo, € preciso organizar as
situacdes didaticas de modo que possa comunicar 0s conteudos aos alunos. A
preocupacao em fazé-lo com o maior grau de sucesso ndo se restringe, portanto, ao
momento de planejar as situacdes didaticas. Pelo contrario, vai além, na medida em
que também € preciso analisar as intervencdes dos professores nas situacdes
didaticas, assim como os efeitos gerados nos alunos.

Concordante com esta visdo de ensino esta Lerner (2002, p. 110), quando
defende o potencial das atividades didaticas enquanto objeto de analise. Segundo a
autora, estas situacdes de metacognicédo tém grande valor formativo na medida em

que permitem:

[...] proporcionar aos professores oportunidades de se apropriar dos
conhecimentos que lhes permitam manejar com a maior seguranca
possivel as condi¢des didaticas das propostas que planejardo e os tracos
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essenciais das intervengdes que fardo ao realizar as atividades, para que
estejam em condicdbes de prever 0 que ocorrerd na classe — as
conceitualizacdes ou estratégias que as criancas utilizardo, as interacdes
que terdo lugar entre elas, as respostas dos alunos frente as intervencdes
do professor -, para que possam analisar, a luz do previsto, as respostas
inesperadas que eventualmente aparecam [...]

Como se pode depreender, o exercicio da profissdo docente sempre sera
complexo, pois independentemente do tipo de conteddo que se terd de ensinar as
novas geracdes, ha um saber fazer (grifo meu) que diz respeito especificamente aos
profissionais da docéncia. Um saber fazer que ndo € possivel construir a priori ou
externamente as situacfes de ensino, pois trata-se de um tipo de conhecimento de
natureza didatica, que envolve permanente reflexdo critica sobre a pratica, portanto,
é um saber fazer que se conquista ao longo do desenvolvimento profissional. E por
essa razao que julgo que uma das mais importantes contribuicbes de Rold&o (2006,
p. 109) é, certamente, a formulacdo dos descritores da profissionalidade docente,
sobre os quais os estudiosos do campo da formacdo vém se debrucando para

contribuir na formulacéo de politicas e praticas de formacao. Sao eles:

a) o reconhecimento da especificidade da funcédo docente, isto é, a
necessidade de caracteriza-la para diferencia-la de outras profissées;

b) a necessidade de um saber especifico, sem o qual ndo se poderia
desenvolver as atividades que cabem aos profissionais que escolheram
exercer a docéncia;

c) o poder de decisdo que caracterizaria a necessaria autonomia dos
profissionais e, por extensdo, a assuncdo de responsabilidades frente as
decisdes tomadas;

d) e, por dltimo, a pertenca a um corpo coletivo, que defende a
exclusividade de um saber especifico, produzido internamente a

comunidade profissional.

Necessitamos, portanto, como afirma Rold&o (2009, p. 591), superar a visédo
funcionalista que se tem da formacdo, enquanto promotora de conhecimentos
adquiridos previamente ao exercicio da profissdo ou externamente a profissao, como
acontecem nas agéncias formadoras organizadoras de cursos, palestras,

seminarios, cujo principal objetivo tem sido a atualizagdo dos professores. Citando
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Tardif (1996), Rolddo aponta que ser competente profissionalmente implica a
construcdo de um “sistema de conhecimentos complexo que agrega e articula
conhecimento, dispositivos de operacionalizacdo e capacidade discriminadora e
mobilizadora em situacao”.

Com isso, parece-me pertinente caracterizar, aqui, a profissdo docente, na
maneira como € vista e defendida por varios autores (Rolddo, Canario, Névoa,
dentre outros) nos dias de hoje, para melhor compreender de que formacéo se fala e
que tipos de competéncias necessitardo constar dos curriculos de formacéo, tanto
da formacéo inicial quando dos programas de formacédo vivenciados nas diferentes
fases do desenvolvimento profissional dos professores.

Penso ser fundamental, portanto, incluir neste estudo uma definicdo de
profissionalidade enquanto aquilo que caracteriza um profissional da docéncia e o
distingue de outros profissionais. Ora, os profissionais de modo geral — qualquer que
seja a carreira em que atuem ou as fungbes que exercem — sao reconhecidos a

partir de alguns critérios, a saber, segundo Roldao (1998, p. 80):

a) por exercerem “uma determinada actividade ou funcdo socialmente reconhecida
como util” (grifo da autora);

b) para tanto, tém de “dominar um conjunto de saberes (grifo da autora), que
incluem conhecimentos tedéricos e praticos, competéncias e capacidades
especificas”;

c) além disso, devem exercer suas fungdes “com uma determinada margem de
poder e autonomia e correspondente responsabilizacdo, ou seja, decidindo
sobre como proceder profissionalmente e prestando contas dessas decisdes”;
(grifos da autora)

d) e, por dultimo, realizam suas atividades profissionais “num quadro de
desenvolvimento profissional que implica um permanente processo de analise

reflexiva”. (grifos da autora)

Rolddo (1998, p. 80) afirma, também, que os critérios acima nos levam a
entender o exercicio da profissionalidade docente numa perspectiva bastante
distinta de “um perfil funcional de um funcionario ou de um técnico”, cujas agbes
correspondem a prescricdes, isto €, a um saber fazer externo ao exercicio da

profissdo. Nessa perspectiva, exercer a docéncia de forma competente implica saber
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fazer escolhas e justifica-las, tomar decisdes de forma argumentada, num momento
permanente de atualizagéo dos saberes profissionais.

Conduzida por tais reflexdes, julgo importante fazer aqui a necesséria
diferenciacdo entre os conceitos de formacdo continuada e de desenvolvimento
profissional. Para tanto, quero fazer a defesa dos sete principios subjacentes a
concepgao de formacao de professores preconizados por Marcelo (1999, p. 27-29),
por estarem de acordo com a minha concepc¢do de formacdo continuada em

contexto de trabalho. S&o eles:

1. A necessidade de conceber a formacdo como um continuo, apesar de
ser marcada por distintas fases ao longo do desenvolvimento
profissional dos professores; (grifo meu)

2. A necessidade de a formacao estar diretamente relacionada com o
desenvolvimento curricular das escolas onde atuam os professores
em formacéo, para que estejam de fato comprometidos com processos
de mudanca e de inovacgao nas praticas dos professores; (grifo meu)

3. A necessidade de se relacionar formagdo e desenvolvimento
institucional, uma vez que melhores préaticas docentes tém como
consequéncia direta um ensino de melhor qualidade nas instituicoes
escolares; (grifo meu)

4. A necessidade de se articular a formagdo a construcdo de
conhecimento didatico de contetdo, entendendo este tipo de
conhecimento como um “amalgama especial de pedagogia e conteudo,
gue faz com que os professores sejam diferentes dos especialistas em
cada uma dessas areas”. Portanto, trata-se de promover uma formacéo
gue resulte em dotar os professores de conhecimentos sobre o que
ensinar e como ensinar; (grifo meu)

5. A necessaria integracdo teoria-pratica, como consequéncia da
necessidade da construcéo dos diferentes tipos de conhecimentos que
0s professores necessitam construir nos processos de formacgéo; (grifo
meu)

6. O necessério isomorfismo entre as praticas de formacao e as praticas
de ensino promovidas pelos professores, de sorte que estejam

assentadas nas mesmas concepcoes de aprendizagem. Neste caso,
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ambos (professor e aluno) devem ser vistos como construtores de
conhecimento, rompendo-se com a légica transmissiva de formacéo;
(grifo meu)

7. A necessaria ndo homogeneizacédo das praticas formativas, no sentido
de conceber a individualizagdo como elemento integrante de
guaisquer propostas ou programas formativos, no sentido de que se
entende que os professores, individualmente, e enquanto coletivo
(diferentes grupos atuando em diferentes contextos) possuem
necessidades e expectativas que lhe s&o particulares, assim como
caracteristicas pessoais, cognitivas e relacionais que os singularizam.

(grifo meu)

Acredito ser necessario destacar alguns principios, sobretudo o quarto e o
sétimo — da importancia de se articular a formacao ao conhecimento didatico e o da
individualizacdo, respectivamente. Em relacdo ao quarto principio, entro em plena

concordancia com o que defende Rold&o (2007), quando afirma:

“[...] a idéia mais elementar do professor como alguém que ensina
alguma coisa a outros, contamina-se por um lado com uma noc¢ao
arcaica de ensinar como apresentar/transmitir sinteses de
conhecimentos formalizados, por outro com o esbatimento da acgéo
de ensinar face a concepg¢bes teodricas que colocam no centro a
aprendizagem do outro” (p. 41).

O excerto acima nos remete a importancia da distincdo de dois paradigmas
sobre os quais se assentam diferentes concepcdes de ensino e de aprendizagem: o
transmissivo e o0 construtivista, ambos ja referidos em paragrafo anterior. Nesse
sentido ha inclusive uma relacdo dessa idéia com o sexto principio preconizado por
Marcelo (1999), da importancia do isomorfismo entre a aprendizagem do adulto
professor e do aluno. Rold&do (2007) chama a atencéo para a importancia de uma
mudanc¢a na cultura dos docentes sobre o papel do professor nos processos de
ensino e de aprendizagem. Segundo a autora, a acdo de ensinar é uma acgao
transitiva, no sentido de que indica que ao professor cabe “fazer com que os outros
aprendam”. Para ela, esta forma de conceber o papel do professor nos processos de

ensino remete a idéia de que é preciso que ele tenha:
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“[...] uma actuagdo mais solida e diferenciada, contextual e fundada num
conhecimento mais complexo — do conteddo a ensinar, do processo do
aprendente, dos significados culturais associados aos contelddos
curriculares, aos contextos de alunos, escolas e professores, da pertinéncia
e justificacdo de estratégias de trabalho a desenvolver e sua permanente
regulagao”. (p. 41)

Portanto, essa nova forma de conceber a funcdo de ensinar diz respeito ao
que Rolddo chama de um saber “complexo e compdsito”, que ndo se restringe ao
conhecimento dos conteldos que sd0 necessarios ensinar aos alunos, tampouco
aos saberes da experiéncia. Eles seriam, de acordo com Marcelo (1999), um
“‘amalgama”, isto é, uma combinagdo, uma juncdao de conhecimentos que
capacitariam os professores para desempenharem adequadamente a funcdo de
ensinar, serem capazes de refletir e teorizar sobre sua pratica, e, ainda, conhecer o0s
meios pelos quais podem seguir inovando permanentemente, no sentido de
aperfeicoa-la. (ROLDAOQ, 2007, p. 42).

Com relagdo ao sétimo principio, acredito ser importante ressaltar que néo é
minha intencdo levar o leitor a crer que o que se vai defender, neste estudo, é um
“‘bom modelo” ou “0 modelo de formacgao a ser seguido”. Ao contrério, trata-se de um
programa composto por uma combinacao de estratégias formativas planejadas para
um grupo especifico de professores, numa realidade escolar muito particular, mas
que pode nos dar pistas interessantes sobre alguns critérios a serem levados em
consideracao ao se pensar em formacao.

Neste trabalho tomo como referéncia o conceito de “desenvolvimento
profissional”, por concordar com Marcelo (1999, p.137) que ele esta relacionado a
idéia de formacao permanente, incluindo, portanto, todas as fases que compdem o
desenvolvimento profissional e da pessoa do professor, pois “o conceito de
‘desenvolvimento’ tem uma conotagao de evolugao e continuidade que [...] parece
superar a tradicional justaposicdo entre formacao inicial e aperfeicoamento dos
professores”.

No que diz respeito a formacdo continuada no Brasil, a partir da década de
1990, com as reformas propostas pelo Ministério da Educacdo e Cultura, tém sido
evidentes os esfor¢cos governamentais no sentido de se desenvolver, implementar e
apoiar programas de formacédo continuada, bem como politicas educacionais, com a
preocupacdo de melhorar a qualidade da educacdo oferecida pela escola publica

brasileira. No que diz respeito especificamente a formacdo continuada, ndo se pode
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negar que os programas brasileiros ainda estdao pautados na necessidade de se
suprir as lacunas da formacgéo inicial, conforme afirma Gatti (2010 p.1372). Trata-se,
portanto, de uma formacédo continuada pautada em acfes pontuais orientadas para
a oferta de cursos, seminarios, palestras, cujo principal objetivo € informar e
atualizar o professor em relacéo aos contetdos de ensino.

Além disso, segundo Gatti (2010, p.1370), pela andlise das ementas dos
cursos de licenciatura, “[...] pode-se inferir que fica bem reduzida a parte curricular
que propicia o desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para a
atuacdo nas escolas e nas salas de aula”. Os programas brasileiros de formagéo
continuada ainda cumprem o designio de compensar o suposto déficit deixado pela
precaria formacao inicial.

Vale destacar neste estudo a importancia de pesquisa recente, empreendida
pela Fundacdo Carlos Chagas, intitulada Formacao continuada de professores: uma
andlise das modalidades das praticas em Estados e Municipios Brasileiros, que
buscava identificar o modo como a formacao continuada vem sendo organizada por
algumas secretarias de educacdo estaduais e municipais das cinco regibes
brasileiras, de forma a conhecer as modalidades desenvolvidas e o0 modo como
estavam sendo monitoradas e avaliadas. O referido estudo procurou analisar as
acOes adotadas por secretarias de educacédo estaduais e municipais, de sorte a
conhecer o grau de sucesso alcancado por diferentes programas de formacéao
continuada preconizados em diferentes regides do pais, a fim de contribuir, segundo
o relatério, “para os elaboradores de politicas publicas e para novos estudos no
campo da formagao continuada de professores”.

Dentre 0s muitos méritos deste estudo gostariamos de destacar o
levantamento da producdo bibliografica da area da formacdo e das politicas
educacionais empreendidas pelos governos, de forma a tracar ndo s6 um panorama
geral da situagdo brasileira, como de importantes referéncias tedricas sobre a
tematica da formacao continuada, tanto brasileiras como estrangeiras, de sorte que
o leitor possa se situar acerca das abordagens possiveis no que tange a formacgéo
continuada, centrada na figura do professor, no desenvolvimento das equipes
escolares e das escolas. Um dos principais achados desta pesquisa diz respeito a
potencialidade da formacdo continuada numa perspectiva colaborativa. Embora
tenham encontrado esta modalidade de formac&o em escala bastante reduzida,

creio ser fundamental divulgar este tipo de experiéncia, uma vez que seria a unica
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maneira de se superar o carater individualista e solitario da formacédo e da atuagéo
docente, que pouco tem contribuido para a constru¢ao da profissionalidade tal como
foi preconizada em paragrafo anterior.

Ainda segundo o relatério final, as atividades de formacdo que melhores
respostas deram nessa diregdo parecem ser aquelas que legitimam “o espago
escolar como lécus privilegiado (grifo dos autores), mas nao exclusivo, de formacao
continuada permanente, constituindo comunidades de aprendizagem que, nas
escolas e entre escolas, uns auxiliam os outros” (FCC, 2011, p.105). Outro achado
que julgo importante diz respeito ao tempo de investimento na formacao. Segundo
0S pesquisadores, as modalidades de acdo mais produtivas sdo aquelas que

“perduram no tempo e que ocorrem de maneira sistematica”. E explicam:

“Nesse sentido, a preferéncia recai em cursos de longa duracdo e em
atividades regulares de formacédo, realizadas in locus (grifo dos
autores), nas proprias unidades escolares e, portanto, no préprio
contexto de trabalho dos professores, na suposi¢cdo de que ai se
encontram os problemas a serem enfrentados. Nos dois casos, é
possivel que o resultado seja a criagdo e a solidificacdo da
identidade grupal e a elaboragédo de normas de interacéo, condicbes
centrais para o fortalecimento do trabalho colaborativo e para o
envolvimento de cada um com o desenvolvimento de todos”.

Creio que a afirmacdo acima nos ajuda a compreender, sobretudo, as
consequéncias negativas do carater individualista que ainda marca diferentes
programas de formacdo, e que pouco ou nada contribui para a aprendizagem dos
saberes profissionais, tampouco para o desenvolvimento das instituicdes educativas.
Para Marcelo (1999, p.139), o desenvolvimento profissional dos professores e o
aperfeicoamento das instituicbes escolares “sdao duas faces da mesma moeda”.
Assim, tanto o planejamento da formacdo como das praticas de ensino deveriam
ocorrer no proprio contexto de trabalho, ou seja, nas escolas. Ou, como defende
Canario (2001), se a escola ndo € o lugar fisico onde acontece a formacado, ao
menos deveria ser tomada como unidade de referéncia para promover processos de
mudanca. Mudanca no sentido de inovagao tanto das praticas em sala de aula como
das escolas enquanto instituicbes educativas.

Diante do exposto, creio que neste momento de grande crise da escola, no
Brasil e em outras partes do mundo, e da grande complexidade que o trabalho

docente foi adquirindo em funcéo da globalizacdo e das transformacdes econdémicas
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e sociais, a unica ou a melhor saida ainda parece ser a aposta no desenvolvimento
profissional docente, para que os professores possam enfrentar as incertezas
inerentes a0 momento historico que vivemos e a permanente complexidade das

guestdes que afetam a escola e a relacédo dos alunos com esta instituicdo educativa.

2.3 A formacdo em contexto: a escola como l6cus da aprendizagem da

profissdo

Em artigo publicado no inicio deste século, Canario (2001, p.4) chamava a
atencao para o que ele denominou a “descoberta da escola” na década de 1980 em
Portugal quando, na verdade, este tema j4 estava nas pautas de discussdo na
década anterior. Segundo o autor, a ideia de formacé&o centrada na escola passou a
influenciar as politicas e as praticas de formacéo a partir da década de 1990, com a
criacdo dos Centros de Formacdo das Associacbes de Escolas, responsaveis,
segundo ele, pela “explosédo’ da oferta de formagéo continua” que, como no caso
brasileiro, tinha como principal objetivo ajudar os professores a “aplicar bem” (para
usar o termo empregado pelo préprio autor) a reforma educativa empreendida na
década anterior em seu pais. Os referidos centros teriam sido criados para atender
as escolas e nao aos professores individualmente, de sorte que deveriam cumprir 0
designio de promover, segundo o autor, “o0 desenvolvimento da autonomia
profissional dos professores com o concomitante desenvolvimento da autonomia das
escolas”

Citando Lesne e Mynvielle (1990), Canario apontava que:

“A pertinéncia da ‘formagdo centrada na escola’ tem como base o
pressuposto de que os professores aprendem a sua profissdo nas
escolas e que essa aprendizagem coincide com um processo largo,
continuo e multiforme de socializacdo profissional que comporta
modos e vertentes deliberados (formais) e ndo deliberados
(informais). Centrar a formacéo (socializagéo deliberada) na escola
significa, de algum modo formalizar o informal, conferindo um
caracter intencional e consciente aquilo que, normalmente, ndo o é: o
processo de socializacdo difusa que esta presente no exercicio do
trabalho. Conceber dispositivos de formacdo corresponde entdo a
encaré-los como processos de socializagédo reconstruida”.
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Creio nao ser preciso dizer que o intento ndo resultou em sucesso, apesar
das enormes vantagens que um pais com a dimensao de Portugal tem em relagédo a
um pais continental como o Brasil. Vale aqui salientar que a formacéo centrada na
escola, se bem que ainda seja um ideal, ndo é uma ideia nova, tampouco
desgastada.

No Brasil, as pesquisas realizadas nas ultimas décadas sobre formacgdo de
professores, também ja apontavam a escola como espaco privilegiado da
aprendizagem da profissdo, indicando que € no exercicio profissional que o0s
professores podem analisar e refletir sobre a préatica e construir os conhecimentos
necessarios ao exercicio de sua profissao.

André (2009, p.272), na analise das pesquisas sobre formacao de professores
no Brasil aponta que a partir dos anos 2000 o maior interesse dos programas de
pés-graduacdo em educacao deixou de ser a formacdo inicial para recair sobre as
opinides, as representacdes, os saberes e praticas dos professores. Por essa razao
defende a necessidade de se empreender estudos que possam ir além da escuta a
voz dos professores, para levar a compreensdo dos contextos onde suas praticas
acontecem.

Portanto, as contribuicbes de Noévoa, Canério, Tardif, Imbernén, Marcelo,
NoOvoa, Alarcdo, Roldao, para referir alguns autores estrangeiros, bem como Fusari,
André, Candau, Pimenta, Libaneo, Mizukami e Reali, entre outros brasileiros, séo,
sem sombra de duvida, fundamentais para se pensar a formagdo em contexto,
tomando-se a escola como “unidade de referéncia” ou como lécus privilegiado da
formacado, onde se da a construcdo de saberes da experiéncia. Ndo somente 0s
saberes individuais da experiéncia, mas também os saberes coletivos da experiéncia
gue, quando confrontados entre si e com teorias, elevam-se a categoria de saberes
de natureza profissional, fundamentais para se alcancar a possibilidade de promover
inovacgdes tanto na sala de aula como na escola. Segundo Canario (1998, p. 12), se

tratam de saberes importantes pelos seguintes fatores:

- Em vista de que funcionam como apoio ou “ancora (para utilizar o termo
empregado pelo proprio autor) para a realizagao de novas aprendizagens”;

- Pelo fato de que a experiéncia, para resultar em saber, precisa ser analisada
criticamente, sendo é a experiéncia pela experiéncia, isto €, um agir desprovido de

reflexao;
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- E, por dltimo, experiéncias sdo construcdes que demandam acdes em

contexto.

Portanto, as situacdes de trabalho vivenciadas pelos professores carregam
um potencial formativo que justificaria a defesa da formagdo em contexto, como
sendo a mais promissora das modalidades, dado o seu carater recursivo. Nesta
perspectiva, é preciso lembrar, como foi apontado antes, que € o carater coletivo dos
saberes da experiéncia que rompera com a logica de formacéo individual, tributaria
da formacgao escolar. Assim, quando ocorrem mudangas nos processos individuais
de pensar e de agir, ocorrem, também, mudancas de ordem organizacional, uma vez
gue quando boas praticas sdo realizadas na escola, consequentemente assiste-se a
uma melhoria na qualidade dos servicos prestados pela escola a comunidade e,
porque nao dizer, a sociedade.

Nesta perspectiva, chamo a atengéo para a necessaria superagao da “forma
escolar’ que caracteriza a maior parte dos programas de formacao desenvolvidos
atualmente, como se pode verificar no relatério sobre formagcdo continuada da
Fundacdo Carlos Chagas, Estas modalidades formativas estdo assentadas na
concepcao de que ha um saber prévio e exterior a agdo que necessita ser conhecido
e transferido para a pratica através de sua “aplicagao”. Como se pode verificar, ha
uma critica a formacéo individual assentada na racionalidade técnica, em detrimento
da formacéao de coletivos de professores, e que esta muito bem colocada na reflexédo

de Canario (1998, p.17) conforme abaixo:

“A superagdo de uma forma atomistica de encarar a formacédo de
professores, orientada para a formacdo de individuos e ndo de
equipas, parece ser aconselhada pela evolugéo tendencial do papel
do professor e pela desejavel evolugédo das escolas no sentido de se
transformarem em comunidades profissionais de aprendizagem,
marcadas por uma cultura colaborativa”.

Esta maneira de ver a formagdo me parece ser a Unica capaz de propiciar aos
professores novas aprendizagens profissionais com as quais poderao enfrentar as
novas demandas colocadas pelos novos tempos. Nesse sentido, segundo Canario,
“a formacdo e a mudanga passam, entdo, a sobrepor-se num processo Unico em
gue o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento organizacional sao

concomitantes” e essenciais para a superagdo das dificuldades encontradas pelos
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professores no exercicio de suas novas func¢des e na relagdo com os novos alunos e
destes com a escola na pos-modernidade. Trata-se, portanto, ao fim e ao cabo, de
confiar no coletivo como forma de se construir as competéncias necessarias para
enfrentar os grandes desafios da profisséo.

Vale dizer que o modelo de formagao objeto da escola-campo ocorre a partir
de “dentro”, isto é, a partir do contexto de trabalho, onde os professores
compartilham idéias e praticas. Nao € o meu propdsito defender esta modalidade de
formacdo como sendo a melhor, jA que os professores ndo aprendem somente na
escola e nem se desenvolvem profissionalmente somente a custa dela. Contudo, me
parece que as interagdes sociais — sejam elas formais ou informais - entre atores
gue vivenciam e compartilham problemas, favorecem a construcdo de saberes
profissionais, além de garantirem a construcdo de uma cultura colaborativa que
poderia minimizar, como diria Canario, “o0 mal estar docente”, garantindo o apoio
necessario para o enfrentamento das insegurancas e incertezas que marcam a
profissionalidade docente.

Aprofundar as caracteristicas da formacdo que acontece no contexto da
escola-campo parece ser uma relevante contribuicdo, uma vez que a pesquisa se
propde a discutir a formacgéo possivel nos momentos de trabalho docente coletivo,
com a mediacdo de uma equipe de coordenacdo. Minha intencdo €, portanto,
desvelar as condi¢cdes necessarias a construcdo desta cultura colaborativa que
parece ser condi¢cao sine qua non para o sucesso dessa modalidade de formacéo.

Para Segura (2007, p.14), citando Pimenta (2002) “...] os programas de
educacdo continuada voltados apenas para atualizacdo dos contetdos de ensino
tém se mostrado pouco eficientes”. Portanto, se desconsideram a pratica docente
nos contextos onde elas ocorrem, servem somente para informar ou atualizar o
professor, 0 que ndo necessariamente vai garantir que ele possa inovar suas
praticas em sala de aula. Trata-se, portanto, de tomar como aspecto inerente ao
desenvolvimento profissional o reconhecimento de que os professores constroem
conhecimentos a partir do exercicio profissional, pela andlise e reflexdo critica de

sua prépria pratica e da pratica dos colegas.
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2.4 O clima organizacional em uma cultura colaborativa e sua relagdo com

0s processos de desenvolvimento profissional e institucional

A democratizacdo da escola nas ultimas décadas do século passado, com
sua consequente massificacédo, implicou novos problemas para a escola enquanto
instituicAo educativa e formativa. De modo que as inovagbfes a serem
implementadas no sentido de promover o0s processos de desenvolvimento
profissional dos professores e de desenvolvimento institucional requerem a
construcéo de uma cultura organizacional que vai demandar um olhar para a propria
organizacdo e para todas as dimensdes presentes no ato educativo. Névoa (1999, p.
20).

Entretanto, ha uma vasta literatura que nos permite identificar caracteristicas
necessarias as organizacdes escolares que sejam favorecedoras, dentre outras
coisas, da instauracdo de uma cultura profissional que dé ensejo a processos
permanentes de aprendizagem e de inovacdo, nos dois campos em que esta se faz
premente: em relacdo a qualidade da educacdo e da formacdo de professores.
Assim, cremos ser importante trazer para este estudo a definicAo de cultura
organizacional preconizada por Novoa (idem, p. 30-31), para melhor compreender o
seu carater sistémico. As culturas organizacionais sdo compostas por conjuntos de
elementos que sédo interdependentes. H4& uma zona que ele denomina “zona de
invisibilidade” (grifo meu) que integra os valores, as crencgas e as ideologias, e que
vao funcionar como uma espécie de quadro de referéncia que permitem, de um lado,
atribuir significado as acdes dos atores nela envolvidos, e, de outro, aos
comportamentos individuais e grupais. A outra zona que Névoa denomina de “zona

de visibilidade” (grifo meu), representa, dentre outras coisas:

- As manifestacdes verbais e conceituais, que, segundo o autor, se
caracterizam pelo estabelecimento dos objetivos organizacionais, pela identificagéo
de uma linguagem comum aos diferentes grupos sociais para justificarem suas
acoes; (grifo meu)

- As manifestacdes visuais e simbdlicas, que dizem respeito aos elementos
de natureza material, como a arquitetura escolar, o mobiliario, os equipamentos,
limpeza e conservagédo, o fato de o uniforme ser obrigatorio ou facultativo, o modo

COmMo 0S murais sdo organizados etc.; (grifo meu)
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- As manifestacdes comportamentais, traduzidas pelo comportamento dos
atores no exercicio das atividades e funcbes desempenhadas (as préticas
pedagogica, as acdes de formacéo, a concepcao de avaliacdo - profissional e dos
alunos, etc.), bem como em outros eventos e rituais (festas, comemoracoes,
abertura dos trabalhos no inicio de cada semestre, o nivel de participacdo dos atores
internos e externos na vida da escola, 0 modo como s&ao acolhidos os novos

funcionarios, os novos professores, 0os novos alunos etc. (grifo meu)

Além dos elementos referidos por N6voa, as contribuigcdes de Brunet (1999, p.
130) me parecem fundamentais para alcancarmos maior entendimento do que vem
a ser o clima organizacional de uma instituicdo educativa. Segundo este autor, 0
clima observado numa escola pode estar assentado “em dois polos de uma mesma
escala continua que s&o designados de aberto e fechado”. O primeiro diz respeito ao
ambiente de trabalho participativo, onde os funcionarios gozam de reconhecimento
préprio e sado incentivados a desenvolver todo o seu potencial. O segundo é
considerado rigido e autoritario e os funcionarios sequer sdo consultados na tomada
de decisdes. (p. 130). Nesta perspectiva, Brunet (idem) vai defender a ideia de que a
percepcao que os professores tém do ambiente de trabalho vai ter consequéncias
no seu estado motivacional, uma vez que “o0 ambiente pode ser concebido como um
campo de forgas de ‘motivagao’ e de ‘repulsa” (p.132).

No quadro de referéncia de Brunet (idem, p.133), as motivacbes dos
docentes, assim como o0 grau de satisfacdo e o0 seu rendimento profissional,
estariam relacionados ao clima organizacional, que pode favorecer tanto a expansao
como o retraimento em termos de desenvolvimento profissional. Em relacdo ao
sentimento de satisfacdo, para o autor as caracteristicas que mais influenciam sdo: o
tipo de relacdes interpessoais; a coesédo do grupo de trabalho; o grau de implicacao
na tarefa; e o apoio recebido no trabalho.

Como se pode ver, o sistema educativo brasileiro parece encontrar grandes
dificuldades para superar os inUmeros problemas que enfrenta. Sejam eles de
ordem fisica ou simbodlica. O niamero de escolas, por exemplo, esta longe de ser
suficiente para que se fato se cumpra o designio de poder oferecer escola a todos
gue necessitam ou tém direito a ela. Além disso, o nimero de alunos por sala de
aula e o escasso numero de professores especialistas em algumas disciplinas tém

agravado os problemas da escola brasileira. Sem falar na necessaria superacdo da
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matriz transmissiva e individualista sobre a qual se assentam tanto a pratica em sala
de aula como as praticas de formacdo. Em ambas as praticas é ainda bastante
evidente nossa dificuldade em considerar a diversidade de publicos (alunos e
professores).

Além disso, ha que se pensar no papel que uma lideranca forte e democratica
nas escolas pode desempenhar no estabelecimento de um clima organizacional
positivo. Segundo Brunet (1999, p.134), mais que as variaveis ecoldgicas (aspectos
fisicos e materiais), as variaveis de meio (individuos e grupos), professores
(preparacgéo, salérios) e escolas (origem e contexto socioecondmico), uma terceira
variavel (do sistema social) teria peso maior ndo sO na eficacia da escola, mas
também no sucesso escolar dos alunos. Citando varios autores, Brunet afirma,
dentre outras coisas, que estas variaveis dizem respeito as relacées entre diretores
e professores; entre os professores; alunos e professores; entre a comunidade e a
escola, chamando a atencdo especial para a qualidade da comunicagdo entre 0s
atores, a participacdo dos pais e o papel de uma lideranca pedagdgica efetiva.

Como se observa, além de outras questbes de carater institucional que
afetam a qualidade da escola brasileira, como a organizacao curricular, os altos
indices de repeténcia e de evasdo, os problemas advindos da passagem de um
segmento da escolaridade a outro, dentre outras coisas, ha ainda uma série de
outros fatores inter-relacionados. Portanto, considerando as tais zonas (visiveis e
invisiveis) referidas por Névoa (1999), ha um sem-nimero de problemas que
precisam ser equacionados. E preciso lembrar, no entanto, que parte deles tem
origem na herancga deixada por culturas organizacionais obsoletas, assim como
obsoleta é a cultura transmissiva que ainda marca os modos de ensinar e de
aprender, tanto dos alunos como dos professores, aspectos discutidos por autores
como Imbernén (2010) e Fullan e Hargreaves (2000), e que representam fortes
obstaculos para a instauracao de uma verdadeira cultura colaborativa em contextos
de trabalho, capaz de promover as inovagbes de que as instituicbes educativas
necessitam.

Dai a importancia da constituicdo de culturas profissionais que fortalecam os
professores enquanto coletivo, tanto no sentido de melhorar os seus conhecimentos
profissionais, como para ajuda-los a construir atitudes criticas e de posicionamento

politico no exercicio de sua profissionalidade.



36

bY

Ainda em relacdo a questdao do isolamento docente, a par das questbes
relativas ao modelo tradicional de uma escola que deveria se preparar para uma
nova missdo em face das exigéncias da contemporaneidade, Imbernén (2010, p.67)
chama a atencdo para o fato de que este isolamento, embora ndo necessariamente
impega a inovacdo, no sentido de que os professores possam melhorar
individualmente suas préticas, ele a impede em nivel institucional. Segundo este
autor, “a inovacgao institucional pretende que a inovagcao se estabeleca no coletivo,
que faca parte da cultura profissional e que se incorpore aos processos
educacionais como um processo normal de funcionamento”. Nesta perspectiva, para
ele a inovagao institucional deveria ser o principal objetivo da formag&o continuada,
ainda que a escola ndo seja seu l6cus. Basta que ela seja tomada como unidade de
referéncia.

Quando o coletivo de professores ndo trabalha de forma integrada, é comum
gue receiem mostrar suas dificuldades e explicitar os problemas que enfrentam no
cotidiano de sua pratica. Para Fullan e Hargreaves (2000), essa soliddo a que esta
submetida a maior parte dos professores ainda hoje, por vontade propria ou por
forca da cultura organizacional das instituicbes onde atuam, se por um lado os
coloca numa situacdo de defesa, de autopreservacdo, de outro os fragiliza
profissionalmente, pois os impede de receber retornos acerca do valor e do sucesso
do trabalho que realizam. H& ainda outros efeitos negativos, segundo estes autores,

no desenvolvimento profissional dos professores:

‘O isolamento profissional limita o acesso a novas idéias e a
solugbes melhores, acumula estresse internamente como uma
chaga, fracassa em reconhecer e em elogiar 0 sucesso e permite a
existéncia e a permanéncia da incompeténcia em detrimento dos
estudantes, dos colegas e dos proprios professores” Fullan e
Hargreaves (2000, p. 20)

Pode-se atribuir parte do isolamento a caracteristicas psi ou metas elevadas,
as quais sabe-se que nao é possivel alcancar. Mas h& outros fatores que se néo
provocam o isolamento, sdo consequéncia dele, no sentido de que os professores
podem se ver desprovidos da forca e dos saberes coletivos, aléem de de se verem
incapacitados para lidar com um clima competitivo, com a sobrecarga de trabalho,

com jornadas extensas. Além disso, a violéncia, a crise de autoridade e o
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desrespeito afetam as relacdes entre alunos e professores. Fullan e Hargreaves
(2000 p.36).

Outros fatores, como a propria arquitetura da escola pode levar ao
distanciamento fisico entre as pessoas (alunos e professores), assim como a grade
de horéario, que muitas vezes ndo favorece a interagdo social (dos alunos e dos
professores) intra e intersegmentos. Além disso, o proprio curriculo escolar pode
inviabilizar a troca entre os professores, uma vez que leva a adocao de atividades
rotineiras ou de materiais curriculares e didaticos que dispensam o planejamento ou
a andlise coletiva das atividades de ensino. Ademais, a propria concepcao de ensino
e aprendizagem pode favorecer ou criar obstaculos para a construcao do tipo de
cultura organizacional que aqui é defendida, na medida em que ela também afeta o
modo como o0s professores se percebem como sujeitos aprendentes. Nao é por
outra razdo que autores como Lerner e Marcelo defendem o isomorfismo entre as
praticas de formacdo e as praticas de ensino que os professores desenvolvem em
sala de aula.

Penso ser importante frisar neste tépico que uma boa metodologia de trabalho
de formacgdo ou um bom modelo de formacdo ndo séo suficientes para se construir
uma cultura colaborativa nas escolas. Um clima afetivo favoravel é também condicéo
sine qua non para que se deseje trabalhar de forma cooperativa, coletiva,
oferecendo e recebendo de bom grado ajuda, apoio, incentivo.

Além disso, trabalhar com a perspectiva de se realizar um bom trabalho, de
obter um feedback pelo reconhecimento de seus esforcos e do bom trabalho
realizado, certamente implica em elevado grau de satisfacdo pessoal e também de
prestigio junto a comunidade escolar interna (colegas, direcdo e coordenacdo) e
externa (pais e outras instituicdbes escolares). Numa perspectiva de cultura
colaborativa, o fato de os projetos de inovacao terem carater coletivo favorece ou
melhora a qualidade do trabalho de todos, o que fortalece a imagem profissional de
cada um e do coletivo, que se vé identificado ndo sé pelo esforco e pelo empenho,
mas também pelos resultados positivos alcan¢ados.

Numa cultura colaborativa, o éxito dos professores representa o éxito de uma
equipe de trabalho, em que todos querem partilhar ideias, iniciativas, experiéncias,
saberes, demonstrando interesse uns pelos outros, pelo trabalho uns dos outros,
fortalecendo, dessa forma, o trabalho colaborativo, no sentido de que se apoiam e

se ajudam mutuamente.
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Neste sentido, ha uma espécie de disposicao tanto individual como coletiva
para o trabalho em equipe que estariam justificadas, a meu ver, pelo que Imbernén

(2010, p.107) chama de motivacao intrinseca:

“[...] relacionada a tarefa de ‘ser professor ou professora’, agdo que é
muito mais dificil, se os docentes se encontram imersos em um
ambiente de desmotivacao e passividade, educacional ou ideoldgica.

s

Se o0s professores estdo desmotivados, € preciso encontrar
mecanismos para a motivacdo extrinseca, como, por exemplo,
permitir que trabalhem com mais qualidade, que se aprofundem na
matéria, encontrem-se consigo mesmos para melhorar a autoestima,
realizem-se profissionalmente, etc”.

O excerto acima me remete a importancia de, enquanto formadores, levarmos
0os professores a terem expectativas de realizar um bom trabalho. De forma que
poder contar com um investimento da instituicdo educativa e da coordenagéo para a
formacdo da equipe parece favorecer o desejo e o interesse pela implantacdo de
projetos coletivos de trabalho. Portanto, a organizacdo de horarios e espacos de
formacdo, de intercambio entre o0s professores e entre estes e a equipe de
coordenacao e/ou especialistas, a possibilidade de planejar e analisar coletivamente
as atividades de ensino e de se perceber construindo conhecimentos, aliadas a
disponibilidade de recursos (textos, filmes, livros etc.) sdo, certamente, fatores que
favorecem um maior grau de envolvimento dos professores com a propria formacéo
e com o desenvolvimento organizacional.

Ademais, uma escola bem sucedida no seu intento de promover um ensino de
gualidade também garante aos professores um grau de satisfacdo muito grande por
se sentirem parte de um coletivo cujo trabalho é exitoso e reconhecido. Compor um
grupo que se percebe capaz, ou integrar uma instituicdo que é reconhecida pela
qualidade do ensino que promove, é motivo de orgulho e me parece fundamental
para a manutencdo de uma cultura organizacional positiva, em que a cooperacéo, a
colaboracéo e a solidariedade sejam valores dos quais ndo se deseja abrir mao.

Certamente ha outros elementos motivadores, que fogem ao escopo desta
pesquisa, como a existéncia de um plano de carreira que dé aos professores
perspectivas de futuro na carreira profissional. Porém ha também outros fatores que
geram obstaculos. Alguns deles estdo relacionados a questbes que ja foram aqui
abordadas, mas também ha fatores que dizem respeito a decisdes relativas a

demarcacdo de espacos proprios de acdo, ambiguidades que afetam a vida
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profissional de alguns atores ou da equipe como um todo, e que precisam ser
superadas para ndo colocarem em causa a autonomia e a dignidade profissional do
coletivo (N6voa, 1999).

Defendo portanto, neste estudo, um tipo de formagcdo que ndo pretende,
como diz Imbernén (2010), mudar os professores, mas sim as escolas onde eles
trabalham, de forma que elas possam ser afetadas pela crescente autonomia
intelectual que seus professores vao construindo ao longo de seu desenvolvimento
profissional. Portanto, ndo se trata s6 de formar no sentido de tornar os professores
atualizados ou mais bem informados. Se assim procedemos enquanto formadores,
perpetuamos a heteronomia intelectual, no sentido de que serdo sempre
dependentes de uma formacédo que implica saberes professados por detentores de
saberes especializados. Nesta perspectiva, os formadores e os especialistas devem
organizar a formacdo no com vistas a apoiar os professores na construcado de
atitudes relacionados ao aprender a aprender, valorizando este tipo de postura
profissional, para que os docentes reconhecam na perspectiva de aprendizagem
permanente o combate ao tédio que caracteriza posturas passivas ou funcionarias.

Portanto, encerro este tépico com uma frase de Fullan e Hargreaves (2000,
p.78) que traduz o grande desafio de todos os formadores e gestores enfrentam: a
construcdo de culturas cooperativas envolve uma longa jornada. Ndo ha atalhos

faceis” .

2.5 Uma concepcéo de ensino da leitura e da escrita na Educacéao Infantil

Nos ultimos trinta anos, o surgimento de novas teorias sobre alfabetizacéo
afetou as préaticas de ensino no Brasil e nos demais paises da América Latina. A
partir da pesquisa psicogenética realizada por Emilia Ferreiro, Ana Teberosky e
colaboradores na década de 1970, muitos outros estudos tém sido realizados no
campo da Psicolinguistica. Antes disso, porém, muitas das atividades relacionadas a
alfabetizacdo que as criangas realizavam nas escolas, em especial na educacao
infantil, eram associadas a “prontidao” que se supunha que as criancas deveriam
alcancar para se alfabetizar, e que ocupava lugar central nas praticas docentes.
Compreendia-se que era necessario as criancas um conjunto de conhecimentos

sobre coordenacé&o visual-motora, memorizagao visual, memorizacao auditiva, indice
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de atencdo, vocabulario, entre outros aspectos, para que pudessem estar
preparadas para enfrentar as propostas presentes em cartilhas ou outros materiais
didaticos, de acordo com os métodos de ensino mais usuais da época: analiticos
(que partem de unidades maiores da lingua, como palavras e oracdes), sintéticos
(que partem das menores unidades, como silabas ou fonemas) ou mistos (que
mesclam propostas com as maiores e menores unidades) (Mortatti, 2000).

Como destacam Poppovic e Moraes (1966, p.5), prontiddo para a
alfabetizacao significa ter um minimo suficiente, sob determinados aspectos, para
iniciar o processo da fungdo simbdlica que € a leitura e sua transposicao gréafica, que

é a escrita.

‘De maneira geral, os aspectos que fazem parte deste processo
podem ser classificados em intelectuais, afetivos, sociais e funcdes
especificas. [...] Os problemas que podem advir de uma deficiéncia
nestes campos devem ser sempre levados em consideracdo, devido
a influéncia direta que podem ter sobre a alfabetizacdo e sua
preparacao”.

Com este foco, porém, deixava-se de lado a vivéncia com atos especificos de leitura

e de escrita, pois, segundo Castedo e Torres (2011, p.89),

“Na escola, as criancas ndo ouviam a leitura de textos, ndo trocavam
opinides sobre as leituras feitas, ndo pegavam o lapis para tentar
escrever, nem a professora ditava um conto ou qualquer outro tipo de
relato para que fosse lido pelos outros. Determinados desempenhos
motores, visuais, auditivos, etc. eram supostos como prévios e
indispensaveis para aprender a ler e a escrever e o esforgo para
desenvolvé-los tomava véarios meses ou até mesmo anos.
Sustentava-se o0 absurdo de que as pessoas precisavam se exercitar
por meio de praticas que nada tinham que ver com a lingua escrita
para poder ter acesso a cultura letrada, mantendo-as, assim, cada
vez mais distantes do objeto de ensino”.

Vale destacar que, como se sabe hoje, participar de situacdes em que textos
sao lidos e escritos com propésitos comunicativos permite as criancas, desde cedo,
construir conhecimentos significativos. A depender do meio em que vive, a crianga
chega a escola com variadas vivéncias letradas. Entretanto, cabe a escola
oportunizar situacdes desta natureza, tanto para ampliar a experiéncia das criancas
que ja chegam com conhecimentos construidos quanto para permitir que outras,
menos familiarizadas com o universo letrado, tenham acesso a essa cultura.

Priorizando a prontidao, a escola se distanciava desta fungao e justamente a grande
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parcela da sociedade que mais necessitava do acesso a cultura escrita era colocada
a margem dela.

As pesquisas realizadas por Ferreiro e por Teberosky contribuiram para se
repensar a forma como a escola atuava, trazendo novos olhares sobre como
organizar o ensino inicial da leitura e da escrita. Como afirma Weisz (apud Castedo
e Torres, 2011, p. 89)

“[...] as questbes linglisticas envolvidas na alfabetizagcdo comecaram
a se fazer presentes. Em diferentes lugares, de forma mais ou menos
concomitante, comeca-se a instalar a idéia da lingua escrita como
um objeto sobre o qual se pode pensar, isto é, uma posicdo contraria
um conjunto de habilidades e competéncias psiconeurolégicas [...] A
ruptura é produzida por uma “reconceitualizacdo” do conteudo da
alfabetizacdo. A alfabetizacdo, vista como um objeto estritamente
fonoldgico, que se apresentava como uma relagdo um a um entre
letras e sons e letras com sons transformou-se em outro objeto. O
objeto da alfabetizacdo passou a ser muito mais que a
correspondéncia grafema/fonema. A linguagem, inclusive a questao
discursiva, entrou no campo da alfabetizagao”.

Além disso, algumas interpretacdes equivocadas voltaram a ganhar forca nos
debates sobre as praticas docentes de alfabetizacdo, como a questdo do
protagonismo infantil no processo de aprendizagem, em vez de um aliado, durante
certo tempo foi entendida como um obstaculo ao ensino da leitura e da escrita,
colocando os professores no lugar de meros observadores desse processo. Nesse
sentido, também se localizam contribuicbes nas pesquisas de Ferreiro e de
Teberosky, quando marcam que a aprendizagem nao € consequéncia direta do
ensino.

Assim, a partir dos anos 80, ndo era incomum que 0s professores se
guestionassem, depois de compreender 0 processo de aquisicdo da escrita, o que é
que tinham que fazer para promover o avanco de seus alunos rumo a apropriacao
do principio alfabético. A escassez de conhecimentos produzidos no campo da
didatica, tendo por base as contribuicdes dos estudos psicogenéticos, fazia com que
os docentes tivessem efetivamente poucas referéncias para estruturar sua pratica.
Essa dificuldade também gerava problemas entre os formadores e os professores
com quem atuavam, que se sentiam sem respaldo didatico. Em muitos casos, as

queixas trazidas pelos professores demandando apoio para a tomada de decisdes
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didaticas foram mal interpretadas, gerando uma ideia de que desejavam somente
“receitas prontas”.

Os professores, por sua vez, na auséncia de orientacdo para o trabalho e de
programas de formacdo continuada que pudessem responder a essa demanda,
seguiram fazendo o que sabiam, oferecendo as criangcas aquilo que ja tinha sido
trabalhado, mantendo-as, portanto, distantes da diversidade de textos que circulam
socialmente, reduzindo a experiéncia leitora das criancas a textos que supunham
adequados a quem nao sabia ler convencionalmente, e propondo situacdes de
escrita que muito pouco ou quase nada se pareciam com as préaticas de escrita na
sociedade letrada da qual fazemos parte.

Hoje sabemos que essa critica as demandas dos professores pode ser
considerada injusta. Tratava-se de um pedido legitimo, porém, seriam necessarios
alguns estudos e alguns anos para conceitualizar o que se estava chamando de
‘lingua escrita” e se chegar a propostas de trabalho que pudessem introduzir nas
salas de aula praticas de leitura e de escrita que efetivamente conduzissem os
professores rumo a compreensdo do que viria a ser esta concepcdo de
“alfabetizagdo” . Porém, ainda que se tenha avancado nos estudos na area da
Psicolinguistica, ainda hoje se vive uma tensdo entre optar pelo conhecido ou inovar.
Neste caso, o verbo “inovar” pode dar margem a equivocos, pois sabemos da forte
tentacdo que alguns métodos de alfabetizacdo representam ainda hoje, quando
alardeados como “a tabua de salvacao” de professores e alunos. Na observacéo a
sequir, Lerner (2002, p.30) se reporta a Chevallard (1982), reiterando que a idéia de
“‘inovacionismo” ndo pode ser confundida com “avanco no conhecimento cientifico”,

e assim se expressa.

“A novidade ndo é interessante como tal e nao pode ser buscada por
si mesma. (...) Historicamente, a inovagdo como valor e como
ideologia obstaculizou o desenvolvimento da pesquisa. (...) Observa-
se assim que a ideologia da inovacao tende a encerrar o estudo do
sistema educativo em uma terrivel l6gica, em um implacavel
determinismo: a inovacdo como valor ideol6gico somente pode tomar
impulso porque a auséncia de uma histéria cientifica no dominio da
educacao deixa livre curso a todas as pretensdes (e entre elas a
algumas imposturas, j& que o inovador autoriza-se a Si mesmo);
inversamente, 0 peso da obsessao inovadora nas consciéncias e nas
praticas impede que se constitua o fato educativo em objeto de um
saber progressivo.
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Concluindo, Lerner (2002, p. 30) afirma que “Cria-se assim uma espécie de
circulo vicioso: a auséncia de histéria cientifica torna possivel o inovacionismo e este
impede a construgao de uma historia cientifica”.

Para os que se aventuravam no campo da formacdo docente, por sua vez,
também se tratava de um momento perturbador, pois seria preciso construir uma
pratica que atendesse esta mudanca de paradigma e que deveria repercutir na
alfabetizacao inicial. Dai a importancia das reformas educativas ocorridas a partir do
inicio dos anos 80, no México, na Argentina e, no caso do Brasil, nos anos 90, com a
criagdo dos Parametros Curriculares Nacionais e dos Referenciais Curriculares para
a Educacéao Infantil, que orientavam as escolas, em ambito nacional, a adotarem a
concepcao de alfabetizacdo que estes documentos preconizavam. Além disso,
varios programas de formacdo continuada voltados para o ensino da lingua nas
séries iniciais foram desenvolvidos nas Ultimas duas décadas e, ainda hoje,
alcancam uma boa avaliacdo, como prova pesquisa recente da Fundacdo Carlos
Chagas (2011).

Em relagcdo ao conhecimento didatico que se necessitava construir, este
comeca a ser constituido a partir da década de 1990, quando tiveram inicio
pesquisas que permitiram a construcdo de critérios e tipos de intervencdes de
acordo com “um movimento dialético entre a acado didatica e a conceituacdo da
acao” (Davis, Nunes, Almeida et al in FCC 2011). Desenvolveram-se também
programas de formacao continuada que exigiram a elaboracéo, segundo Castedo e
Torres (Castedo e Torres, 2011, p. 107), “de materiais para o ensino ou para a
organizacao de grades curriculares”.

Nesta perspectiva, é importante assumir que as propostas de ensino
prevejam a necessidade de se atribuir significado ao que se Ié e ao que se escreve,
e que vao exigir a construcdo de competéncias linguisticas em relacdo a lingua
escrita. Para que isso seja possivel, segundo Castedo (1997, p. 11) faz-se

necessario organizar as situagdes de ensino de forma a:

a) Propor problemas, no sentido de criar situacdes didaticas
para as quais as criancas ndo possuem todos os conhecimentos nem
todas as estratégias necessarias para resolvé-las integralmente, mas
onde a sua resolucdo gere a necessidade de coordenar ou dar novo
significado a conhecimentos anteriores, construir  NoOvVos
conhecimentos e desenvolver estratégias;
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b) Organizar projetos ou sequéncias de atividades que
envolvam as criancas com a leitura e a producéo de textos reais, em
situacbes comunicativas reais, de forma a aproximar as praticas de
leitura e de escrita as formas que elas assumem fora da escola.

c) Selecionar a maior variedade possivel de textos para
aproximar as criancas das caracteristicas que os distinguem, de
sorte que ao longo da escolaridade construam observaveis sobre
componentes comuns e também sobre as diferencas entre eles.

d) Gerar situagcbes pedagogicas que contemplem a
possibilidade de aproximacdes sucessivas aos conteudos
linglisticos, numa perspectiva de duplo sentido, qual seja: ao longo
da escolaridade, voltando sobre os mesmos problemas para dar-lhes
novo significado; e no interior de um projeto ou de uma sequéncia de
atividades, por que é possivel tematizar em diferentes momentos e
de diferentes formas aspectos relativos aos objetos de conhecimento
gue se deseja ensinar.

e) Gerar situagdes pedagogicas onde seja necessario que as
criangcas explicitem suas competéncias linglisticas e
comunicativas, e onde também possa confronta-las com as idéias
de seus pares, do docente e dos modelos textuais oferecidos para
transforma-las em outras mais préoximas a convencionalidade dos
textos.

Especificamente no caso da educacéo infantil, o movimento pela busca de uma
escola de qualidade para as criancas de até 6 anos de idade, atendidas pela Secretaria
de Educacdo da Cidade de Séo Paulo, encontra-se nas Orienta¢des Curriculares —
Expectativas de Aprendizagem e Orientac6es Didéticas, elaboradas por esta Secretaria,
notadamente o tépico relacionado as “Experiéncias de Exploragdo da Linguagem
Verbal”, justificativas em defesa de um trabalho relacionado a aprendizagem da
linguagem escrita com aquela faixa etaria. Segundo o documento, este foi um dos
assuntos mais polémicos em relagdo ao segmento: “Deve-se ou ndo ensinar a ler e a
escrever na pré-escola?” (S&o Paulo. Secretaria Municipal de Educacao, 2007, p. 76).

Somos, portanto, totalmente de acordo com o entendimento que a Secretaria
Municipal de Educacdo tem e que faz com que ela assuma um “posicionamento
ideologico em defesa do acesso das criancgas a cultura escrita”, como se pode ver na

afirmacao abaixo, presente nas “Orientac¢des curriculares”:

“A construcdo da escrita € longa e se inicia nos primeiros anos de
vida. A crianc¢a, cuja familia é usuéaria da escrita, tem a oportunidade
de, convivendo com esses USUArios, ir construindo gradativamente
esse conhecimento. Para as criangas que, embora vivendo em
ambientes urbanos, ndo contam com a presenca de parceiros que
sistematicamente fagam uso deles, a escola pode ser o Unico lugar
possivel para construir esse conhecimento”. (PMSP, SME/DOT,
2007, p. 34)
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Em consonancia com a nova concepcao de alfabetizacdo, assume-se,
conforme as orientagdes curriculares, que as criangas que vivem em sociedades
urbanas letradas, onde a lingua escrita € um importante elemento de comunicacéo,
desenvolvem, ja4 na tenra idade, interesse pelas praticas comunicativas que
observam, bem como sobre os sistemas de representacdo, dentre eles a escrita
alfabética. Nesse contexto, a mesma fonte defende que:

. Os fenbmenos e produtos da comunicacdo oral e escrita séo
complexos objetos de conhecimento socialmente constituidos e
ocorrem em praticas sociais reais;

. A crianca aprende a lingua portuguesa no uso da prépria
linguagem, dai a necessidade do professor dar mais visibilidade a
seus usos, fungdes e propdsitos sociais;

. A crianca |é sem saber ler, escreve sem saber escrever e € a
possibilidade de fazé-lo ndo convencionalmente que lhe permitira
compreender o sistema convencionalmente usado para ler e
escrever,

. A leitura desempenha papel prioritario também no percurso da
escrita, dai a insisténcia em explicitar expectativas de aprendizagem
com os mais diferentes propositos;

» O conhecimento conceitual sobre a escrita manifesta-se na prética
de determinados procedimentos, por isso esses dois tipos de
contetdos aparecem entrelagados. (PMSP/SME/DOT, 2007, p. 79).

Deste modo, portanto, a ‘nova ordem’ exigia a adogdo de um principio
didatico importante, que dizia respeito ao fato de que se aprende a ler lendo e a
escrever escrevendo, ou seja, muito antes de saber ler e escrever
convencionalmente as criancas podem e devem tentar ler e escrever com a ajuda do
professor e dos colegas mais experientes. Devem também ouvir o professor ler em
voz alta e ditar textos coletivamente ao professor.

Em sintese, como destaca Molinari (In: Kaufman, 2000, p. 19):

[...] Quando decidimos que desde muito pequenas as criancas
podem iniciar o processo de compreensao da leitura e da escrita,
decidimos, na verdade, que ja& estdo se alfabetizando. Por esta
razao, e porque também resulta em contetdo valioso do ponto de
vista cultura, o jardim deve assumir um compromisso alfabetizador
(grifo da autora). Mas este compromisso nao deve se confundir com
a producéo alfabética. Nao significa estipular niveis de resultados por
salas ou idades.[...].Pressupbe trabalhar os conteddos de maneira
sistemética, com continuidade e propdésitos claros. (traducéo livre do
espanhol).



46

Portanto, penso que interessa, para o tema da presente dissertacao, discorrer
mais detalhadamente sobre o ensino da leitura na educagéo infantil, tendo como

foco a formacédo de leitores competentes, 0 que sera tratado no proximo item.

2.6 As praticas de leitura na Educacéo Infantil

Apesar do tempo transcorrido a partir da nova concepcéo de alfabetizacao,
ainda existe um abismo entre as praticas sociais da leitura e da escrita e a pratica
escolar. Fora da escola a relacdo dos usuarios com a leitura, por exemplo, difere-se
da forma proposta pela escola. Fora da escola |é-se diferentes tipos de textos e com
propésitos variados. Lé-se para realizar uma receita, para localizar uma informacao
pontual, para saber mais sobre um assunto, para se divertir e se emocionar e,
raramente, também se I1é em voz alta. Porém, segundo Lerner (2002, p. 76), na

escola:

“A leitura aparece desgarrada dos propositos que Ihe déo sentido no
uso social, porque a construgdo do sentido ndo € considerada como
uma condicdo necessaria para a aprendizagem. A teoria oficial na
escola considera — diria Piaget — que o funcionamento cognitivo das
criancas é totalmente diferente do dos adultos: enquanto estes
aprendem apenas o que lhes é significativo, as criancas poderiam
aprender tudo aquilo que ensinassem a elas, independentemente de
gue possam ou nao lhe atribuir um sentido”.

Ora, naturalmente, onde a cultura escrita se faz presente, leitores de literatura
trocam opinides sobre o que leram e descobrem que ha muitas interpretacdes
possiveis de um mesmo texto. Além disso, sugerem titulos e autores uns aos outros;
perseguem seus escritores prediletos, acompanhando sua producao literéria;
abandonam leituras que néo correspondem as suas expectativas iniciais;
argumentam em favor de suas preferéncias; fazem antecipa¢gdes sobre o que pode
vir a acontecer a determinados personagens; voltam a determinadas passagens do
texto num processo de autorreegulacdo em relacédo a construcdo do sentido do que
se |é. Enfim, leitores criticos e competentes desenvolvem comportamentos que
poderiam ter inicio ja na experiéncia escolar, desde a mais tenra idade, quando ja é

possivel e desejavel iniciar uma trajetoria como leitor.
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Para que estes comportamentos possam ser construidos, é necessario que
as propostas de leitura realizadas na escola estejam centradas na construcado do
significado desde as primeiras experiéncias e que estejam inseridas em situacfes de
comunicacdo. Para cumprir esse requisito, pesquisas recentes apontam para a
necessidade de organizar-se situagfes didaticas revestidas de sentido para as
criancas, tipicas de uma comunidade de leitores, como acontece, fora da escola.

Em consonancia com esta nova abordagem de ensino da lingua, o
documento Orientacdes Curriculares: expectativas de aprendizagem e orientacoes
didaticas também defende praticas pedagdgicas para a educacdo infantil que
promovam uma formacao literaria que englobe o conhecimento de um repertorio de
histérias, lidas pelo professor, e que, na minha concepc¢ao, quando combinadas com
outras intervencdes, podem favorecer o desenvolvimento de comportamentos
leitores, quais sejam: comentar uma leitura, recomendar uma leitura a alguém,
participar de discussdes em que diferentes interpretacdes geradas pela leitura sao
explicitadas pelos colegas; problematizar as intencdes implicitas nos diferentes tipos
de textos; realizar antecipacfes sobre a historia lida, manifestar opinido pessoal
sobre a obra lida, posicionando-se criticamente etc. Todos estes comportamentos,
segundo o referido documento e outras pesquisas de carater didatico (Cf. Molinari
In: Kaufman, 2000; Lerner, 2002), sdo aprendidos nas situacdes de intercambio
entre leitores, o que pode ser garantido ja na escola. Comportamentos que serao
aprendidos ao longo de vérios anos de escolaridade, e também fora e além desta
instituicdo, nas mais variadas situagdes vividas dentro de uma comunidade de
leitores. Para tanto, vale lembrar que as criangcas séo consideradas leitoras desde

gue passam a participar de situacdes em que se |é em voz alta para elas.

“A experiéncia continua, organizada e intencional de leitura
possibilita as criangas o conhecimento de um repertério significativo
de historias, a aprendizagem de procedimentos e comportamentos
leitores. Todos esses conhecimentos pressupfem a construcdo de
uma familiaridade necessaria ao reconhecimento das regularidades
entre as diversas narrativas, constituicdo do hbito, etc. E por esses
motivos que se recomenda que a roda de leitura seja uma atividade
permanente das criancas, com freqiiéncia diaria, e que seja bem
planejada, considerando todas as possibilidades de aprendizagem
em seus trés momentos: antes, durante e depois da leitura do
professor.” (Cf. Molinari In: Kaufman, 2000; Lerner, 2002, p. 87)
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Decidir ensinar comportamentos leitores ndo é uma tarefa facil. Trata-se de
uma decisdo que exigird a construcdo de conhecimento didatico e, neste sentido,
cabe aqui retornarmos a questao da formacao docente permanente. Mesmo que 0s
professores tenham muitos conhecimentos de base - de natureza pedagdgica e
linguistica -, a partir dos quais possam pensar a acdo didatica, tem sido necessaria,
segundo Lerner (2002), nas situacbes de formacdo, a conceitualizacdo da
especificidade do conhecimento didatico e a reflexdo sobre a prépria pratica. Isso,
tanto da pratica dos professores, como dos formadores, para que se possa avancar
neste aspecto da formacéo profissional.

Podem-se retomar, entdo, as perguntas que os professores, segundo Lerner
(2002) faziam ha alguns anos aos formadores: “Explique-nos melhor como ¢é a
atividade que tem que ser feita para que as criancas aprendam este conteludo
especifico”; “Qual € a intervencdo mais adequada, se as criangas cometem
determinado erro?”... Julgou-se, como j& explicitado, que desejavam receitas

prontas. Como capacitadores, segundo a autora (p. 104)

“[...] ainda ndo estavamos em condi¢cdes — por paradoxal que isso
possa parecer — de compreender totalmente o que tao claramente
assinala Brousseau (1994) em relagéo a pesquisa didatica, e que nos
podemos aplicar — parafraseando-o — a capacitacao: quando muitos
professores apresentam os mesmos problemas, o minimo que tem
gue fazer o capacitador é se perguntar por que 0s apresentam e
tentar entender quais sdo e em que consistem 0s problemas que
estdo enfrentando”.

A partir das contribuices aqui referidas em torno da alfabetizacdo e da
formacao do leitor, faz-se necessario situar as intervenc¢des didaticas resultantes das
acOes de formacédo desenvolvidas junto a equipe de professores da educacao infantil
da escola-campo, de forma que o leitor possa melhor compreender de que

perspectiva de ensino de leitura se parte neste estudo.



49

3 A Escolae o Modelo de Formacéao Continuada

3.1 A escola-campo e o segmento da Educacéao Infantil

A escola-campo € reconhecida por ser uma instituicdo de ensino que toma
como referéncia a concepgdo construtivista de ensino e aprendizagem. Neste
sentido, tanto o projeto educativo como a formacéo continuada de seus professores
se caracterizam pelo forte componente colaborativo.

A escola foi criada em fins da década de 1970, no cenario de
redemocratizacdo do pais, e tinha como um de seus principais objetivos oferecer
uma educacao de qualidade para criancas em idade pré-escolar.

Identificada, portanto, desde o inicio, com as teorias que embasam uma
pratica construtivista, notadamente as contribuicdes de Piaget, trés valores, segundo
a direcdo da escola, tém sido essenciais na constru¢cdo e sustentacédo do projeto
pedagogico: o0 conhecimento, a cooperacao e a autonomia.

Em sendo assim, o curriculo da Educacéao Infantil esta organizado de modo a
promover, dentre outras, a construgao de relacdes interpessoais de qualidade entre
as criangas e entre as criancas e os adultos (professores e demais funcionarios da
escola), com os adultos assumindo seu compromisso ético de promover uma
educacao de qualidade e para a vida publica.

A Educacdo Infantil atende a uma faixa etaria entre 3 a 5 anos de idade, em
gue as criangas vivenciam mudancas intensas, tanto do ponto de vista motor, como
do ponto de vista cognitivo e também no ambito de sua sociabilidade. O
desenvolvimento da linguagem oral é um aspecto fundamental nesse processo, bem
como a possibilidade de as criancas, progressivamente, poderem se expressar
através de mdltiplas linguagens.

Neste momento em que estdo vivenciando a sua segunda socializacao, isto é,
comegcam a reconhecer-se num ambiente diferente do conhecido até entdo — o
familiar -, onde as regras, a comunicacéo e as relagcdes séo de natureza diferente
daquelas oferecidas pela familia, exigirdo uma série de conquistas por parte das
criangas que implicam um longo processo de adaptacdo a escola e que caracteriza
todo este periodo da escolaridade.

Num contexto de muitas novidades, onde se ampliam as relagbes das

criancas, que passam a considerar outros adultos como outros significativos (além
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dos companheiros de turma), as atividades se repetem a cada dia. E por entender
que a rotina traz a seguranca e a confianga necessarias para 0 bem estar neste
novo ambiente educativo, as novidades vdo sendo pouco a pouco incorporadas a
rotina e ao longo dos anos que compreendem esta etapa educativa.

Neste sentido, privilegia-se 0 entrosamento e a criacdo de vinculos afetivos,
como j& foi dito, entre as criangas e entre estas e os adultos, de modo que muitas
acOes sao desenvolvidas com a finalidade de buscar uma aproximacado entre 0s
diversos atores que convivem e compartiham o espaco diariamente. Nesta
perspectiva, ha véarias unidades de trabalho que favorecem a conquista de tais
objetivos, como as situagcdes em que as criangas frequentam e eventualmente
compartilham diferentes espacos da escola como biblioteca, cozinha, salas de
outras turmas, laboratorio e parque.

Estas situacdes dizem respeito a sessdes coletivas de leitura, lanches
coletivos, sessfes abertas de canto, récita de poesias e de parlendas; momentos em
gue criancas mais velhas ensinam brincadeiras as mais novas; propostas de Arte
em que as criangas mais experientes se colocam na posi¢cdo de tutores dos mais
novos, pondo em jogo as habilidades j& construidas para ensinar aos pequenos
procedimentos e atitudes que ja foram conquistadas, dentre outras tantas outras
atividades previstas ao longo da semana e do ano.

Outras situacfes de aprendizagem, ainda, estdo relacionadas a relacdo da
crianca com o espaco da escola e com tudo que ele representa. Desde os objetos
pessoais que acompanham as criancas cotidianamente, aos objetos e espacos de
uso comum, passando pelos objetos que pertencem aos companheiros. A
valorizacdo do cuidado com o que € de uso pessoal, com o que é do outro e com 0
gue é responsabilidade de todos é fundamental e esta previsto no planejamento
diario das situacbes de aprendizagem, de modo que as criancas tenham a
oportunidade de aprender procedimentos e atitudes de respeito voltadas a
conservacdo e manutencdo dos mesmos, e que implicam, inclusive contetdos de
natureza transversal, como questdes relacionadas ao consumo sustentavel, por
exemplo, e também a aprendizagem de valores (justica, solidariedade e respeito).

Os espacos destinados a Educacado Infantii sdo amplos e favorecem a
organizacdo de situacbes desafiantes do ponto de vista das acodes
motoras/corporais, através da realizagdo de brincadeiras tradicionais, de situagdes

de jogo e de circuitos que implicam caminhos compostos por obstaculos motores
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que, além de divertir, tém o proposito de promover a aquisicdo de habilidades que
permitem as criancas enfrenta-los com progressiva autonomia e desenvoltura.

A rotina de todos os grupos é composta por situacdes que contemplam acdes
de atendimento as necessidades basicas das criangcas, como a alimentacdo, o
cuidado de si e a adogdo de habitos de higiene e de alimentacdo saudavel, bem
como a exploragdo do ambiente fisico e social, e a expressao por meio de multiplas
linguagens (corpo, oralidade, canto, desenho, escultura, pintura, colagem,
modelagem). Portanto, dizem respeito a experiéncias que envolvem varios ambitos
do conhecimento.

A par disso, vai-se investindo também na constru¢cdo da moralidade infantil,
através do conhecimento de si mesmo e dos outros, de forma que as criancas
reconhecam, progressivamente, outros pontos de vista além do seu proprio, bem
como a existéncia de regras que tém por finalidade definir direitos e deveres e
também garantir um convivio de qualidade. Os conflitos ndo sdo, portanto, vistos
como um problema. Pelo contrario, sdo fontes permanentes de aprendizagem, uma
vez que a busca de solucdo dos mesmos, sempre mediada pelos professores, tem
por objetivo favorecer a construcdo de uma progressiva autonomia para expressar
sentimentos e necessidades, bem como a valorizacdo do didlogo como forma
privilegiada de enfrentamento dos conflitos tipicos da convivéncia em grupo.

No que diz respeito ao trabalho desenvolvido com a alfabetizacdo inicial, e
gue na escola-campo € denominado Préticas de Linguagem, envolve o ensino da
leitura, da escrita e da oralidade (o falar e o ouvir). Neste estudo, interessa ressaltar
o tipo de formacdao literaria que se pretende promover, através de sessfes diarias de
leitura, por ocuparem um lugar central neste segmento nesta visdo de alfabetizacao,
sendo a construcdo de um percurso leitor rico e estimulante um dos principais
objetivos do trabalho em Préticas de Linguagem nesta escola.

Nesta perspectiva, nos ultimos anos, as Préaticas de Linguagem, notadamente
a leitura de literatura, tém ocupado um grande espago na agenda formativa da
escola, ainda que outros eixos da leitura (ler para aprender a ler e ler para saber
mais sobre um assunto) tenham sido também objeto de reflexdo, bem como
conteudos relacionados a outros ambitos da formacdo dos pequenos, como

“‘moralidade infantil”, “o brincar”, “a expressao plastica”’, “o conhecimento do meio

fisico e social”’, “a musica”, dentre outros.
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Para encerrar este tdpico, vale ressaltar o compromisso da escola com o
carater ativo do processo de construcdo de conhecimento das criancas, isto €, com
a capacidade de as criancas pequenas construirem hipdteses sobre 0s mais
variados objetos de conhecimento, de confronta-las e, no que diz respeito a
formacao leitora, chegar a niveis de compreensdo cada vez mais sofisticados das
obras que lhes sdo apresentadas por intermédio da leitura em voz alta realizada

diariamente pelos professores.

3.2 O processo envolvendo o ensino da leitura: um modelo de formagao

O projeto de formacgao dos professores voltado ao ensino da leitura é fruto de
muitos anos de estudo da equipe pedagodgica da escola, que vem tendo acesso a
varios estudiosos da area como Ferreiro, Kaufmann, Siro, Molinari, Solé, Castedo,
Nemirovsky, Teberosky, Lerner, Colomer etc., os quais tém se dedicado as questbes
da formacdo docente e a pesquisa didatica em torno do ensino da leitura e da
escrita, inclusive nas seéries iniciais da escolaridade, e especificamente sobre o
ensino da leitura de literatura, tanto na educacgéo infantii como nas etapas da
escolaridade.

A escola-campo tem um centro de formagdo que promove muitas acdes
formativas voltadas tanto para o publico interno como para o externo. De modo que
além dos programas de formacdo desenvolvidos na prépria escola, por sua equipe
de coordenadores, voltados para os professores que nela atuam, toda a equipe
pedagdgica, incluindo a coordenacéo, participa das acdes promovidas pelo centro.

No caso da area de lingua, ha alguns anos a escola-campo vem investindo na
formacdo interna de sua equipe, a fim de favorecer a ampliacdo dos conhecimentos
de referéncia de seus professores em torno do ensino da leitura, da escrita, do falar
e do ouvir, ou seja, das Praticas de Linguagem. Os autores acima referidos
trouxeram contribuicbes importantes, realizando supervisdes internas na escola-
campo, que foram fundamentais para a organizacao curricular e para a construgao
de conhecimento didatico por parte dos professores.

Dando continuidade, portanto, a formacéo da equipe em torno dos conteudos

e da didatica da lingua, todas as ac¢des de que participaram os sujeitos da pesquisa
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aconteceram na escola-campo, local que constitui 0 que os autores dedicados a
formacdo denominam contexto. Tratava-se de encontros presenciais com
periodicidade mensal, planejados pela equipe de coordenacéo.

O trabalho teve inicio no més de janeiro, época do ano em que muitas escolas
relinem sua equipe pedagogica para planejar as atividades que serdo realizadas ao
longo do ano. No caso dessa escola, isso inclui construir e revisar projetos e
sequéncias didaticas relativas aos conteidos que serdo ensinados no 1° semestre.
Neste primeiro momento foram reservadas 9 horas de trabalho com formacdo em
Praticas de Linguagem, divididas em trés sessdes de trabalho com duracdo de 3h
cada uma delas. Destas, 6h foram dedicadas a formacao do leitor literario; nas
demais, organizou-se um quadro com “atividades habituais” (envolvendo a leitura, a
escrita e a oralidade) e organizou-se uma lista de intervencfes relacionadas ao
trabalho com “nome préprio” para as trés séries (denominadas Grupo 1/G1, Grupo
2/G2 e Grupo 3/G3). Como se pode ver, houve mais acdes de formacao voltadas a
essa area de conhecimento — a Lingua — mas este estudo se restringiu aos
encontros destinados ao planejamento do trabalho no eixo da leitura de ficcéo.

Depois, foram planejados mais 6 encontros presenciais, denominados
Reunibes Pedagdgicas, com duracdo de 2 horas cada, com periodicidade mensal,
perfazendo, no total, 18 horas de trabalho. Estas foram, portanto, as situacdes
planejadas envolvendo todo o coletivo de professores. Outras situacées de formacao
aconteceram, como as situacdes de interacdo que se davam de forma espontanea
entre professores de mesma série ou de séries diferentes, através de email ou no
dia a dia da escola, e que certamente contribuiram para o desenvolvimento
profissional dos envolvidos. Outras situacfes planejadas aconteceram, em
encontros de supervisdo, pois esta € mais uma instancia de formacdo que a escola
lanca mé&o, com o propésito de garantir o acompanhamento sistematico do trabalho
que os professores realizam em sala de aula. Vale dizer que nem todos o0s
professores trouxeram para estes encontros questfes relativas ao trabalho de
leitura. Os mais experientes, na maior parte das vezes, ocupavam estes espacos de
formacdo com uma diversidade de temas, em funcdo de outras demandas. No caso
dos professores iniciantes, estes sim foram acompanhados de perto em relagéo ao
trabalho com a leitura, tanto por uma demanda da coordenagdo que via a
possibilidade de trabalhar com eles outros aspectos da formag&o, como a gestédo da

sala de aula, as caracteristicas dos alunos etc., como dos proprios professores, que
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buscavam um espaco de interlocucdo para discutir o modo como estavam
compreendendo e concretizando as acdes planejadas coletivamente.

Penso ser importante delimitar, aqui, as acfGes formativas que sao
desenvolvidas através do centro de formacéo, das acBes desenvolvidas na escola.
N&o é a toa que os autores que tém se dedicado a formacdo enquanto campo de
estudo (Marcelo, Névoa, Imbernén, Rolddo, Canario, Alarcdo, dentre outros)
defendem uma perspectiva de formacédo que se pretenda sistémica e articulada, e
que tenha a instituicAo escola como o principal elo entre o que se discute nas
atividades de formacéo e o tipo de ensino promovido pelos professores em sala de
aula. Dessa forma, a principal razdo de ser do trabalho formativo, €, sem sombra de
duvida, a qualidade do ensino que as escolas podem oferecer, o que, certamente,
tem relacdo direta com o processo de desenvolvimento profissional de todos os
atores envolvidos.

Outras situacfes formativas sdo muito importantes e também contribuem para
o desenvolvimento profissional de professores e formadores. Sdo elas cursos,
palestras, oficinas, seminarios e encontros de supervisdo. Neste ultimo tipo de
modalidade formativa, o trabalho da escola é submetido a andlise critica de
especialistas, ora com vistas a se produzir um realinhamento curricular, pensando
na abordagem dos conteddos de uma area/disciplina ao longo da escolaridade, ora
para promover uma tematizacdo da pratica que vem sendo realizada em um ou em
varios segmentos. Nestas situacfes formativas o que se busca é a ampliacdo e
aprofundamento de conhecimentos de natureza didatica.

Dando continuidade aos estudos que a equipe pedagdgica vinha
realizando na area de Praticas de Linguagem, as formadoras buscavam ampliar o
conhecimento de referéncia da equipe de professores sobre a leitura de narrativas
tradicionais e poesia, bem como sobre outras possibilidades com o trabalho de
literatura, como o estudo de um autor, a constituicdo de um espaco permanente de
intercambio entre os pequenos leitores do segmento, que deveriam participar de
situagOes de leitura e de producao (escrita) de indicagdes de leitura.

No quadro abaixo, podem-se observar, ainda, as atividades formativas
desenvolvidas ao longo do tempo, bem como os respectivos focos e objetivos. Vale
dizer que o grau de detalhamento das atividades faz-se necessario, no contexto
desta pesquisa, para que o leitor possa melhor compreender as situacdes formativas

referenciadas pelos sujeitos das pesquisas e por mim, no momento da analise
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propriamente dita dos achados. Vale ressaltar que os professores receberam
previamente o cronograma, de modo que tinham clareza do tipo de situagao

formativa que vivenciariam do longo do semestre.

Quadro 1 - Cronograma das A¢des Formativas

CRONOGRAMA DAS ACOES FORMATIVAS

Datas | Foco Atividade
26/01 Leitura de 12, Parte:
(6h) Literatura Coletivamente: Leitura de trechos de textos de documentos argentinos,

sobre o trabalho com poemas e narrativas, seguida de discusséo.
G1 e G3: leitura sobre o trabalho com narrativas.
G2: leitura sobre o trabalho com poemas.

22, Parte:

Coletivamente: Leitura do artigo “Una actividad permanente: Club de
Lectores. La escritura de recomendaciones por lés nifios en el Jardin” de autoria de
Maria Claudia Molinari.

Equipe série — Anadlise e sele¢do de titulos para leitura do professor e
composigdo de um acervo de livros por série/sala de aula (considerando a
sequéncia de atividades de leitura que seria desenvolvida).

G1 e G3, separadamente, selecionavam os contos tradicionais que seriam

lidos.
G2: selecionava 0s poemas que seriam apresentados as criancas.

22/02 Leitura de Equipe de série: Conclusdo da elaboragdo da lista de titulos/livros que seriam lidos para as
(2h) Literatura criangas a propdsito das sequéncias de atividades de leitura (poemas e narrativas).
15/03 Ini Equipe série: Inicio da producdo da documentagdo da sequéncia de
(2h) cio da | atividades de leitura

elaboragéo G1 - contos de fadas;

da G2 — poemas;

sequéncia G3 seguir um autor.

de As equipes tinham de elaborar uma justificativa para o trabalho e listar os

atividades contedos que serdo priorizados, considerando os contetdos presentes no
de leitura documento curricular argentino. Em seguida, listar as etapas gerais do trabalho.

12/04 Continuacga Equipe série: Leitura dos comentérios feitos na documentacdo que
(2h) oda iniciaram para em seguida detalhar as etapas e os encaminhamentos didaticos.
documentag
ao
curricular
17/05 Tematizaga Equipe multi-série: Projecé@o dos videos contendo o encaminhamento da
(2h) o da pratica | atividade em que os professores promoviam discussdes sobre literatura com o

grupo-classe que foi planejada coletivamente. Depois de assistir, a equipe tinha de
comentar as intervencdes realizadas pelo professor (as perguntas feitas as
criangas, as novas perguntas a partir das respostas que davam, a socializacao do
que era dito pelos alunos etc.)

Apbés as discussdes a equipe elaborava uma lista de bons
encaminhamentos e boas intervencgoes.

14/06 Tematizaga Equipe multi-série: Continuacdo do trabalho de tematizacéo através da
(2h) o da pratica | andlise de videos contendo encaminhamentos de atividades em que os professores
promoviam discussfes sobre literatura com o grupo-classe que foi planejada
coletivamente.

28/07 12 parte Coletivo: Apresentacdes feitas pelas professoras das situacfes de leitura
(2h) Intervengde | encaminhadas e avaliadas como bons encaminhamentos.

Sha
apropriagao
da escrita

22, parte
Finalizagdo

da Equipe série: Retomada e finalizagdo das sequéncias de atividade de
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documentag | leitura.
ao

Como se pode verificar, no quadro acima se procurou combinar tanto
estratégias relacionadas a situacfes de estudo, com sessdes coletivas de leitura e
discusséo, como situacdes de producado, quando os professores eram convocados a
produzir e revisar documentos curriculares (sequéncias de atividades de leitura e
planos de aula). Nessas situacdes era solicitado aos professores que lessem,
planejassem por escrito, escrevessem, organizassem e sistematizassem o trabalho.
E, por ultimo, estratégias voltadas a tematizacdo da prética, onde se buscava,
através da videoformacéo, que os professores analisassem e refletissem sobre a

prépria préatica e a pratica dos colegas.

As situacBes formativas cumpriam varios objetivos para além daqueles que
seriam 0s principais: quais conteddos ensinar e como ensina-los. Por essa razéo
sdo diversas as tarefas que compdem o conjunto, j& que se buscava favorecer a
construcéo de conhecimento didatico. Abordaremos cada uma delas ao longo deste

capitulo.

3.2.1 As situagdes de estudo: da leitura de textos tedricos e literarios

“A leitura e a escrita sGo ambas importantes e indissociaveis, mas a escrita
pressupde a leitura, enquanto que o inverso nao € verdadeiro”

(Rui Canério)

Como aprende o professor na formacdo continuada que tem lugar em
contexto de trabalho? Partindo do pressuposto que a complexidade da funcéo
docente demanda conhecimentos especializados, qual € o papel do estudo na
formacdo? E qual seria a diferenca entre o professor que estuda enquanto faz
cursos e busca atualizacdo em diferentes espacos de formacdo externos a escola e
o professor que estuda a proposito da formagdo que recebe em contexto de

trabalho?
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A observacdo, enquanto estratégia formativa, tem um papel importante no
processo de aprendizagem do professor, assim como a escrita, por meio da qual o
professor organiza sua pratica, registra seu pensamento para depois reexamina-lo
ganhando, assim, cada vez mais capacidade de se auto-analisar, para agir de forma
cada vez mais intencional e consciente. Porém, de nada vale a reflexdo, a analise da
pratica (da propria e do outro) se os professores ndo puderem contar com uma base
tedrica que lhes permita avancar na compreensdo de seus sSUCESS0S € insucessos.
Por essa razdo as atividades que envolvem a leitura e discussédo de textos séo
fundamentais no processo de aprendizagem da docéncia.

Sabe-se também que a formacdo inicial tem sido avaliada como precaria no
contexto brasileiro, de forma que ha muitos conteldos que os professores precisam
aprender e aprender a ensinar, e que dizem respeito as diversas areas do
conhecimento humano como, por exemplo, as questbes relacionadas ao
desenvolvimento moral humano. Em raz&o disso, a maior parte dos programas de
formacdo continuada seguem sendo planejados e oferecidos como forma de suprir
as lacunas deixadas por ela.

Porém, mesmo que o0s cursos sofressem uma transformacgéo significativa,
tanto em termos de duragcdo como dos curriculos, com a inclusdo de conteddos ou
na forma de ajustes que favorecessem o equilibrio entre teoria e prética, ainda assim
sera necessario investir na autoformacdo e na formacdo continuada. Como
defendem muitos autores, grande mérito teriam os cursos de formacéo inicial se
pudessem ensinar os futuros professores a “aprender a aprender”.

Creio ser importante, portanto, no contexto deste estudo, me referir as
estratégias formativas adotadas e em que medida elas potencializariam as
aprendizagens profissionais para se proceder a um ensino da leitura de melhor
qualidade.

Sabe-se que a decisdo de se realizar uma leitura esta orientada por um
objetivo. Ler para obter algum tipo de prazer, para se divertir, se emocionar; ler para
fazer, para montar; ler para conhecer, para saber mais sobre um assunto. Portanto,
mesmo quando a noite, a hora de dormir, ja cansados e sonolentos, pegamos um
livro ao acaso, um livro de contos de suspense, por exemplo, e na luta contra o sono
pulamos algumas partes para conhecer o desfecho de uma narrativa. Ainda assim

h& uma intencao clara nesta modalidade de leitura: ler simplesmente por prazer.
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Assim, formar para o ensino da leitura implica formar o professor ndo sé para
compreender o papel que ela tem na nossa sociedade letrada, isto €, 0s usos que se
faz dela em diferentes contextos, mas para reconhecé-la como procedimento
importante para a sua propria formacdo. Portanto, a leitura em contextos de
formacdo pode ser individual ou compartilhada. Pode ser sugerida ou proposta.
Pode ser, ainda, uma escolha deliberada do professor, para suprir uma necessidade.
O importante é que nas situacfes de formacdo e de autoformacéo os professores
tenham a oportunidade de reconhecer a sua importancia como ferramenta de estudo
e de trabalho.

Em muitas situacoes, leituras sdo propostas aos professores sem que eles
tenham manifestado duvidas ou questdes que as justifiguem. Nestes casos, nos,
formadores, costumamos dizer que os textos veiculam respostas para perguntas que
ainda nado foram feitas. Ou, ainda, ndo é incomum que diante de uma dificuldade
identificada pelo formador na pratica de um professor, ele sugira um texto, um livro,
uma bibliografia, muitas vezes de forma prematura. Digo de forma prematura porque
nem sempre duvidas foram manifestadas e ainda ndo parece haver consciéncia das
proprias dificuldades ou de um ndo saber. Assim, é importante que no ambito da
formacao se criem propdésitos para as situacdes de leitura, que faca com que o0s
professores percebam a necessidade de recorrer a textos e autores e toma-los como
referéncias possiveis no momento de fazer escolhas, tomar decisées e justifica-las,
fundamenta-las ou, ainda, para compreender o que ndo deu certo.

Ler um texto de forma completa ou apenas um trecho € uma decisdo que
pode afetar de forma significativa a relagéo dos professores com a leitura e com este
tipo de estratégia formativa. Pode ser extenso ou complexo demais, a leitura de um
texto pode demandar um tempo de que nao se dispde, pode indicar a necessidade
de ser realizada de forma compartilhada, de forma que a troca de ideias e 0
confronto de opinides possam favorecer a sua compreensdo, ou, ainda, exigir
comportamentos leitores que o professor ainda nao construiu.

Por isso a importancia de os formadores justificarem ou orientarem a
execucao de uma tarefa envolvendo leitura. Pode-se, por exemplo, partir do que se
sabe sobre determinado contetdo ou tema, identificando em seguida questées ou
duvidas que os professores gostariam de esclarecer e que justificariam a leitura de

um texto. Pode-se propor, também, que os professores leiam um texto sobre um
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tema que tenha relacdo com sua pratica e solicitar que busquem identificar, no
trabalho que realizam, semelhancas e diferencas com o que esta sendo proposto.

A depender do contexto de formacdo, € necessario um pouco mais. E
necessario familiarizar o professor com as diversas modalidades de leitura e de
textos. Infelizmente, a maioria dos professores Ié pouco e tem pouco contato com 0s
textos que circulam socialmente. Portanto € importante um investimento na
formacédo do professor como leitor, em primeiro lugar, para que se conscientize da
importancia da leitura na sua vida pessoal e profissional, por um lado, e também
para que alcance maior autonomia para enfrentar os problemas que este tipo de
atividade intelectual demanda.

No inicio da formacao, foram propostos, conforme quadro anterior, algumas
leituras de trechos e de textos na sua integra. Estas leituras foram realizadas de
forma compartilhada, ora com todo o coletivo dos professores, como foi o caso do
texto em que os autores relatavam uma experiéncia didatica intitulada “Clube de
Leitores”. Com esta leitura, os formadores buscavam justificar a importancia da
constituicdo de uma comunidade de leitores na Educacdo Infantil, em que os
professores e as criancas pudessem compartilhar as leituras realizadas, bem como
construir um espago de intercambio de ideias e opinides sobre o que foi lido. J& os
trechos do documento curricular argentino que tratavam da leitura de narrativas e da
leitura de poemas foram lido em pequenos grupos, de acordo com a sequéncia que
seria realizada nas diferentes séries (poemas no G2; narrativas no G1 e no G3).
Com estas leituras objetivava-se ampliar os saberes dos professores acerca do
ensino da leitura no que diz respeito as intervencdes que poderiam realizar junto as
criancas.

Embora os professores da escola-campo reconhecam a importancia da leitura
diaria de literatura para as criancas, acreditava-se que poderiam avancar no modo
como poderiam promover a iniciacao literaria dos pequenos, uma vez que esta etapa
da escolaridade é fundante na relagdo dos alunos com o conhecimento e também
com o mundo da leitura. Esperava-se, portanto, que os professores pudessem
avancar em relacao aos critérios nos quais se pautavam para eleger as obras que
seriam lidas, indo além de seu proprio gosto pessoal ou das novidades que o
mercado editorial oferece todos os anos. Além disso, pretendia-se favorecer o
planejamento de intervengbes que potencializassem ndo s6 o interesse e a

curiosidade das criangas, mas também espacos de reflexdo sobre o conteudo dos
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livros lidos e sobre outros aspectos relacionadas a aprendizagem da leitura, como
ensinar as criangcas a notarem as ilustracdes, elementos paratextuais tais como
titulo, indice, contracapa, tipografia etc; a realizarem antecipacfes sobre o contetudo
com base na analise das ilustracdes e dos elementos mencionados, a controlar a
compreensao do texto relendo, por exemplo, o trecho sobre o qual surgiram duvidas
ou interpretacOes distintas, entre outras situacdes diversas.

Os livros infantis, hoje em dia, em grande parte, sdo constituidos por imagens.
Alguns, s6 por imagens, outros sdo livros onde o texto e a imagem tém uma relacéo
de interdependéncia, e ha, ainda, aqueles nos quais as imagens oferecem
informacg0des extras ao leitor. Como afirma Colomer (2007, 93):

Tradicionalmente, a ilustragdo e o texto caminhavam em planos
paralelos. Um contava a histéria e outro a “ilustrava”. Mas, boa parte
dos livros infantis atuais — que recebem o nome de “albuns”,
exatamente para distingui-los dos contos ilustrados — incorpora a
imagem como elemento constitutivo da historia, de maneira que os
dois — textos e ilustracdo — complementam a informacéao.

Por essa razao, penso que propor objetivos e modalidades de formacao néo é
tarefa simples. Por que estudar mais o que j4 se conhece bastante? Em meio a
tantas demandas da formacé&o, por que a leitura de literatura, se é o eixo do trabalho
sobre o qual mais se encontra literatura nacional e estrangeira? Fazer escolhas
implica renunciar a outras escolhas possiveis. As vezes é preciso estabelecer
prioridades ou decidir sob pressdo. As vezes, ainda, é preciso somente decidir
avancar em relacdo a um tema ou contetdo sobre o qual j& se sabe muito, dado que
também é importante aprofundar.

Mesmo que os professores da escola-campo sejam leitores plenos, tenham
tido boas experiéncias com a leitura quando ainda eram estudantes, e tenham
aprendido, na formacéo inicial, a importancia da leitura como atividade permanente,
de periodicidade diaria, e embora parecam satisfeitos com o trabalho que ja
realizavam, a escola, enquanto instituicdo, tem um compromisso permanente com a
inovacdo. Por essa razao valoriza a atualizagdo permanente de sua equipe em
relacdo aos estudos relativos as questbes da alfabetizacdo. Por essa razdo o
trabalho realizado no eixo denominado “Praticas de Linguagem” é constantemente

discutido, a fim de ser aperfeicoado a cada situacéo de formacao.
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3.2.2 As situagbes de producao escrita: do planejamento coletivo das
sequéncias de atividades de leitura e da elaboracéo de planos de aula

“Vivemos tempos dificeis para os professores, ameacgados por um processode
proletarizacédo que s6 pode ser contrariado pela afirmagéo da sua autonomia na
producéo de saberes profissionais encarados como legitimos. Ao dar conta de
dispositivos de formacéo estruturados na producéo escrita e nos respectivos
circuitos de intercambio, aquilo que se esta a fazer é a contribuir, de forma
poderosa, para reforcar o professor como profissional que produz os seus proprios
saberes profissionais e que é capaz de os explicitar, fundamentar e comunicar”

(Rui Canario)

Névoa e Canario sdo autores que tém defendido a ideia de que se “dé a
palavra aos professores” quando o assunto é Educacdo. E se ndo se puder dar a
palavra aos professores, € possivel e desejavel que ele a tome. Mas, para tanto, é
necessario que formadores e professores repensem e revisem suas praticas
profissionais, no sentido de assumirem as funcdes sociais que a leitura e a escrita
tém na sociedade letrada em que vivemos, s6 assim se podera revestir de sentido
as situacdes de aprendizagem vividas pelos proprios profissionais da educacédo e
por seus alunos.

Contudo, escrever nao é tarefa facil para ninguém. E embora os professores
ensinem seus alunos a escrever, nem sempre eles proprios sao usuarios frequentes
da escrita ou a manejam com desenvoltura. Infelizmente este tem sido um grande
desafio para professores e formadores. A escrita como método de trabalho e como
apoio ao pensamento e a reflexdo ainda é uma meta e ndo necessariamente a
realidade nas situacdes de formacdo. Uma boa estratégia adotada por formadores
gue apostam no seu poder € tornar os professores usuarios plenos da leitura e da

escrita.

“Escrever é imprescindivel para aqueles que assumem a docéncia
como profissdo, isto é, como uma pratica que requer previsédo,
reflexdo, troca com colegas, comunicacdo e discussdo de
experiéncias, estudo constante de aportes tedricos que contribuem
para enriquecé-la e aprofunda-la”. (Lerner, 2007, p. 205)

O excerto de autoria de Lerner nos ajuda a compreender o papel importante

que esta estratégia formativa tem para a profissionalizacdo dos professores, uma
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vez que sem o recurso da escrita, a aprendizagem do adulto professor também fica
prejudicada. Em qualquer processo de aprendizagem € importante que se fagcam
anotacdes, tanto sobre o que se Ié como sobre 0 que se ouve ou se discute, sem as
quais se torna ardua a tarefa de recuperar ideias que surgiram ou que foram
abandonadas. Esta seria, portanto, uma das funcdes da escrita na nossa sociedade
letrada: mnemonica. Depois é preciso algum nivel de planejamento, ainda que seja
na forma de uma lista de atividades. Esta é outra funcéo da escrita: organizar acoes.

E raro que se solicite de professor textos com prop0sito comunicativo, como a
producdo de um artigo ou texto que apoie uma exposicdo ou comunicagdo do
trabalho realizado. Sdo raras as experiéncias formativas em que essa estratégia
formativa é adotada. Na escola campo, muitas situacdes de escrita fazem parte da
rotina dos professores e ha uma situacdo em que a producdo anual de textos, de
forma individual, em dupla ou em pequenos grupos, na forma de artigo, tem o
propdsito de comunicar aspectos do trabalho num simpd@sio interno, que acontece
sempre no segundo semestre de cada ano.

No inicio da semana, € comum que recorram a escrita pelo menos duas ou
trés vezes, para produzirem o planejamento semanal, que € compartilhado com os
colegas de série, e dele constam todas as atividades que serdo realizadas com as
criancas de segunda a sexta-feira. Depois, as tercas-feiras, nas Reunides
Pedagogicas, € comum que produzam anotacdes pessoais Ou que sejam
convocados a produzir ou revisar documentacdo curricular (sequéncias de
atividades e projetos), a qual serd utilizada como apoio para o trabalho a ser
realizado. Nesse caso, a escrita € produzida coletivamente, geralmente pelas
equipes de série.

E preciso registrar, aqui, que na escola-campo, onde a escrita profissional é
bastante valorizada, além de solicitada no transcurso do ano letivo, em diversas
ocasifes, anualmente é realizado um simpdsio interno, onde os professores
apresentam para colegas de outros segmentos um trabalho que é fruto de
investigacao realizada naquele ou no ano anterior. E a esta situacéo de escrita com
propésito comunicativo a que nos referimos em paragrafo anterior. Ela pode ser
realizada individualmente ou os professores podem se organizar em duplas ou
grupos de trabalho. No final do ano em que as ag¢Ges formativas voltadas ao ensino
da leitura foram desenvolvidas, os 10 professores estiveram envolvidos em

investigagOes didaticas relativas a esse eixo do trabalho. As professoras de G1
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escreveram um trabalho sobre a leitura de contos tradicionais, com o foco no
trabalho sobre personagens arquetipicos deste tipo de historia, sobre o0 modo como
as criancas podiam construir observaveis sobre as caracteristicas do lobo mau,
personagem presente em muitas historias apresentadas naquele ano (Chapeuzinho
Vermelho, O lobo e os sete cabritinhos, Os trés porquinhos etc.). Duas professoras
de G2 dedicaram-se a reflexdo sobre os critérios de escolha das criangas no
momento de selecionar e emprestar livros semanalmente na biblioteca central da
escola. Outras duas professoras de G2 se debrucaram sobre a leitura em contexto
de pesquisa, isto €, sobre o ler para aprender mais sobre um assunto. As quatro
professoras de G3 se dedicaram a leitura voltada para a andlise e reflexdo sobre o
sistema de escrita, isto €, sobre as situacdes de leituras de titulos de histérias,
nomes de brincadeiras e outras palavras relacionadas a rotina das turmas, com o
propoésito de fazer as criangcas avancarem na compreensdo do funcionamento do
sistema de escrita. Outras duas professoras, nao sujeitos dessa pesquisa, mas que
também atuam no segmento — a professora auxiliar do Periodo Integral e a
professora de Inglés — influenciadas pelos temas das reunibes pedagdgicas e pela
empolgacgdo dos colegas, também produziram seus textos voltados para o ensino da
leitura. No caso do inglés, sobre o papel da leitura de contos tradicionais conhecidos
nesta lingua, enquanto a professora do Integral desenvolveu uma sequéncia de
atividades de leitura de livros sem texto, portanto livros-album.

Ainda relativo a escrita com propésito comunicativo elaborada pelos
professores, embora se trate de uma tarefa exigente, que acaba ocupando horas a
mais de trabalho do professor, esta € uma situacdo em que a escrita profissional traz
resultados bastante positivos para o desenvolvimento dos professores, pois lhes
possibilita divulgar aspectos do trabalho realizado, no sentido de dar a conhecer a
natureza e a qualidade do mesmo. No caso dos professores de Educacgéo Infantil,
avalio como sendo uma experiéncia muito positiva, pois € comum que os docentes
deste segmento sejam menos valorizados, tanto na comunidade interna da escola,
como na comunidade externa, por se questionar inclusive a natureza do trabalho
que realizam. S&o professores que sdo vistos como alguém que cuida bem das
criangas e brinca com elas, torna o dia delas na escola confortavel e instigante, e de
guem, supostamente, ndo se espera um trabalho de natureza intelectual.

Na escola-campo, as comunicacdes realizadas pelos professores de

Educacao Infantil tém sido fundamentais para se romper com a representacdo de
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que o trabalho que se realiza neste segmento tem menor importancia quando

comparado ao que se faz nos segmentos superiores.

3.2.3 As situagbes de tematizagdo: a importancia da videoformacédo na

andlise e reflexdo sobre a prética

Como se constréi conhecimento didatico de contetdo? E lendo sobre os
conteldos que se necessita aprender a ensinar? Ou lendo sobre como outros
professores ensinaram 0s mesmos contetdos? Digamos que responder de forma
afirmativa a ambas as questdes nédo € de todo errado. Quanto mais se sabe sobre o
objeto de conhecimento que se pretende ensinar, melhor. E ter acesso a modelos de
ensino € certamente também muito importante, ndo sé no inicio da carreira, mas
sobretudo no inicio, pois seguimos aprendendo permanentemente, mesmo sobre
coisas que ja sabemos ou julgavamos saber de forma suficiente. Entretanto, ha um
tanto de saberes que se adquire principalmente nas situacées em que se esta em
sala de aula, diante dos alunos, mediando a interagcdo deles com os objetos de
conhecimento, isto é, com os conteudos. Lerner (2002, p.110) chama este fenébmeno
de tridngulo didatico, isto &, diz respeito ao “conjunto de todas as interacdes que se
dao entre o professor e os alunos a propésito do objeto a ensinar e a aprender”.

Como qualquer situacéo de ensino e aprendizagem é singular, contextual, por
mais que se tenha tido acesso a bons modelos, a maneira como se encaminha uma
atividade vai depender do modo de muitas variaveis: da concep¢do de ensino e
aprendizagem de quem esta com o ‘leme nas maos’ (professor), isto €, pensar no
papel dos alunos e no papel do professor na situacdo didatica, e, como foi dito
acima, a proposito do conceito de “triangulo didatico”, da qualidade das interagdes
que terdo lugar naquela atividade (interacéo tanto dos alunos com o contetdo e com
0S materiais que o veiculam, entre os alunos, entre os alunos e o professor), o que
inclui, também, pensar no tempo reservado a estas interagbes e na organizagao
social da sala de aula, de modo que elas possam acontecer. Portanto, saber sobre o
conteudo que se deseja ensinar implica saber como se pode construir conhecimento
sobre este conteudo.

Nesta esteira de reflexdo, cabe indagar: que conjunto de acdes sera preciso

gue os alunos realizem para aprender o conteudo? Qual sera o papel do professor?
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Que tipo de ajuda oferecera aos alunos para que estes interajam com o contetdo
que necessitam aprender? No caso de se referir a leitura de uma histéria nova de
um autor conhecido das criangas, dizer, antes mesmo da leitura, que se trata de
mais um titulo de um autor conhecido, podera despertar a curiosidade do grupo de
forma a alcancar maior grau de envolvimento com a atividade? Ajudara as criangas
a acionarem conhecimentos prévios, de modo que possam fazer antecipacdes mais
ajustadas sobre o contetdo da narrativa, criando nelas um horizonte de expectativas
sobre o seu desenrolar ou sobre o comportamento dos personagens ou de algum
deles? Em sendo um autor desconhecido, mostrar a capa e “lé-la” com os alunos
pode ajudar na construcdo da compreensdo da narrativa? Pode leva-los a criar
expectativas sobre o tema ou contelddo da narrativa, ha medida em que poderiam
construir hipéteses sobre as possiveis relacdes entre 0s personagens presentes na
capa? Ler a sinopse de uma histéria pode facilitar a compreensdo da narrativa?
Antecipar as criangas que o conjunto de poemas que o professor vai ler de um autor
tem em comum o fato de serem poemas engracados, ajuda oS pequenos a
identificar caracteristicas da obra deste autor?

Estas e outras situacdes, relacionadas, a meu ver, com critérios didaticos, ja
que dizem respeito ao funcionamento da aula, ou a a¢des intencionais do professor
para suscitar o interesse do aluno, parecem situacdes que necessitam ser
vivenciadas e debatidas, para que se possa argumentar sobre as escolhas feitas,
sobre as duvidas enfrentadas, sobre o que deu certo e o que nado deu, sobre novas
abordagens, e isso s6 é possivel quando sdo criadas condi¢cdes para que 0S
professores reflitam sobre a pratica: a propria e a do outro.

“Decidir quais sao os registros que se analisardo nao € facil, € uma
decisdo que apresenta, pelo menos, 0s seguintes problemas: é
preciso utilizar registros de classes conduzidas pelos participantes,
ou é mais conveniente escolher registros de classes coordenadas
por docentes que ndo participam da oficina de capacitagao?” (Lerner,
2002, p. 110-1).

Esta questéo, assim formulada por Delia Lerner, ndo € uma questdo menor.
Embora a autora se refira a analise de registros de aula (transcricbes, diarios
reflexivos, planos de aula), a filmagem também é um tipo de registro. Mas um
registro que se pretende mais fidedigno, digamos assim, do que de fato acontece em

sala de aula, diferentemente do registro escrito produzido pelo professor ou por um
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observador (outro professor, o coordenador etc.), dado que neste tipo de registro ha
uma mediagcdo, um olhar atravessado por representacdes, por expectativas,
influenciado, portanto, a priori. Neste sentido, a filmagem de uma aula, ou de um
encaminhamento, favorece o acesso aos dados, livre das possiveis interpretacoes a
que a situacao didatica esta sujeita quando relatada por escrito.

Certamente ndo é facil atuar com um observador. E mais, atuar e ver sua
atuacdo sendo objeto de andlise de terceiros. E preciso que se garanta algumas
condicbes ao autor da préatica que se pretende debater, analisar criticamente. No
caso da escola-campo, definiu-se que todas as aulas dos professores de uma
mesma série seriam objeto de andlise, mas o planejamento desta aula seria
produzido coletivamente. Os planos de aula seriam produzidos a muitas maos e
seriam compartilhados com a equipe de coordenacdo, que colaboraria com
comentarios e sugestdes, de forma que todos assumiriam a responsabilidade pelo
maior ou menor grau de sucesso destas situacbes. Houve, portanto,
intencionalmente, uma preocupacdo em assegurar a cada um dos professores a
possibilidade de encaminhar uma proposta que tivesse sido pensada coletivamente,
na qual os professores pudessem antecipar problemas e possiveis ajustes, de forma
que estivessem relativamente seguros de suas acbes em sala de aula e maior
consciéncia dos objetivos da atividade.

Ainda sobre a videoformacgdo, vale dizer que esta forma de registro foi
escolhida por que se desejava que todos os professores envolvidos em um mesmo
planejamento pudessem pensar sobre os resultados obtidos pelos colegas com seus
grupos-classe com uma mesma atividade. Dessa forma, essa era a Unica maneira
de tornar a pratica de cada um dos membros da equipe de série acessivel aos
demais. A maior parte dos professores procurou disponibilizar para seus pares de
série o material videografico. Entretanto, na reunido pedagdgica planejada para que
se realizasse a tematizacéo das praticas realizadas pelos professores do segmento,
optou-se por uma analise nas equipes organizadas de forma vertical, ou seja, em
cada subgrupo havia professores das trés séries. Quando os colegas de mesma
série podiam se ver atuando em outros momentos que ndo no encontro formal de
formacdo, na reunido, o que se buscava era a sociabilizagdo, por um lado, de uma
diversidade de encaminhamentos didéaticos envolvendo a leitura de literatura e, de
outro, a socializacdo dos conhecimentos da equipe, tanto no ambito do contetdo

como no do didatico do conteudo. Apostava-se na diversidade de saberes que
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poderiam ser explicitados e compartilhados nesta situacdo, de modo a favorecer o
desenvolvimento profissional tanto no ambito individual como coletivo.

As situacOes de tematizacdo da pratica foram, portanto, as Ultimas situacfes
de formacéo do programa elaborado no inicio do ano pela equipe de coordenacéo.
O fato de termos escolhido propor este tipo de situagao ao final se justificava pelo
fato de que havia muitos professores novatos na equipe, € que certamente se
sentiriam desconfortaveis para expor sua pratica perante seus pares e perante a
coordenacdo, num momento inicial dos estudos e das discussdes sobre os
contetdos de formacédo. Ter optado por encerrar a formacao sobre este tema com
estas situacdes favoreceu a andlise de bons encaminhamentos de modo geral. Além
disso, optou-se por centrar as discussdes nas intervencdes do professor voltadas as
acOes que as criancas deveriam realizar no ambito cognitivo, isto é, as perguntas
dirigidas ao grupo e as criancas em particular, a fala que produziam, o modo como
devolviam para o grupo questbes que pudessem ser respondidas pelos préprios
pequenos, deixando-se de lado outros aspectos da gestdo do grupo que ndo eram
objeto de investigacdo, como questdes de disciplina, por exemplo.

Assim, 0 que se objetivava em termos de formagéo era uma andlise da aula
filmada, de modo que professores de diferentes séries (multiséries) pudessem
comentar e depois listar bons encaminhamentos e boas intervengdes, construindo
critérios que deveriam levar em consideracdo no encaminhamento de situacdes

futuras de leitura de literatura.
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4 Metodologia da Pesquisa

Esta € uma pesquisa de base empirica, de carater qualitativo, onde estdo em
jogo aspectos relacionados ao processo de desenvolvimento profissional de
professores de infancia, isto €, uma equipe de professores de Educacao Infantil de
uma escola particular da Zona Oeste de Sao Paulo. A equipe € composta de 10
docentes, todos eles atuando como professores titulares, sendo que 3 deles
exercem a docéncia hd mais de 10 anos, enquanto os outros 7 sao professores
iniciantes, ou seja, tém entre 2 e 5 anos de pratica em sala de aula.

No inicio do projeto, meu interesse estava voltado a necessidade de melhor
compreender o processo de construcdo de conhecimentos de natureza disciplinar e
didatica dos professores sujeitos desta pesquisa, a partir de um conjunto de acdes
formativas desenvolvidas pela equipe de coordenacgéo da escola-campo. Entretanto,
guando da coleta de dados, e ao longo das muitas leituras das transcricbes dos
depoimentos dos participantes dos grupos de discussdo, meu interesse foi se
voltando para as condi¢des que teriam tornado possivel tantas trocas e a construcao
de tantos conhecimentos (de conteudo e didaticos) relativos ao ensino da leitura de
literatura na escola-campo. Se no inicio, portanto, interessavam mais 0s principios
didaticos que norteavam o trabalho com a leitura, com o passar do tempo foi 0 modo
como os professores se relacionavam com o modelo de formacdo e entre si que
passou a ser objeto de interesse.

As questdes colocadas nos Grupos de Discussdo estavam, portanto,
relacionadas ao significado que os professores tinham atribuido ao conjunto de
acOes formativas desenvolvidas, e o0 modo como 0s conhecimentos adquiridos
teriam afetado suas praticas. Entretanto, como foi dito acima, destes dados
emergiram outros aspectos que acabaram chamando a atencdo ao apontar a
importancia do clima institucional para o desenvolvimento profissional de todos os
atores envolvidos no processo.

As agOes envolviam situagbes de estudo, isto &€, a leitura de textos tedricos
seguida de discusséao, para melhor se conhecer os objetos de ensino, os conteudos;
e também a leitura de textos de literatura infantil, seguida de analise das obras, para
gue os professores pudessem chegar a escolhas mais criteriosas quanto as que

seriam lidas, bem como da elaboracao e revisdo coletiva de sequéncias didaticas e
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também de planos de aula, seguida de situagdes em que se tematizava a préatica por
meio da analise de videos. Com esse conjunto de préticas formativas, o que se
desejava, ao fim e ao cabo, era criar condi¢cdes para que os professores pudessem
atuar como profissionais. Profissionais especializados, que possuem um saber que &
de natureza especifica.

Tratava-se, portanto, de um conjunto de reunibes pedagdgicas, planejadas
com a finalidade de ampliar os conhecimentos dos professores sobre este eixo do

trabalho com as Praticas de Linguagem: a leitura. Eram, portanto:
e reunides pedagdgicas para leitura e discussdo de textos sobre o trabalho
com a leitura com poemas e narrativas;

e reunides pedagdgicas para analise e selecdo dos livros de literatura que

seriam lidos em voz alta para as criancas;

e reunides pedagodgicas para elaboracdo e revisdo de sequéncias de

atividades de leitura, conforme o quadro:

Quadro 2 - Sequéncias de atividades criadas ou revisadas pelos professores

Grupo 1 (3 anos) Sequéncia didatica de leitura de
contos tradicionais

Grupo 2 (4 anos) Sequéncia didatica de leitura de
poesia

Grupo 3 Sequéncia didatica conhecendo um
autor (Eva Furnari)

e reunides pedagogicas para leitura e discussao da documentacéo iniciada
ou existente, para detalhar as etapas do trabalho e planejar coletivamente os

encaminhamentos didaticos (elaboracéo de planos de aula);

e reunido pedagodgica para andlise da pratica através de videoformacéo:
divididos de forma que cada grupo pudesse contar com a participacdo de
professores das diferentes séries e assistir aos videos das aulas que tinham sido

planejadas coletivamente pela equipe de série, para em seguida analisa-los;
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e reunido pedagOlgica para troca de repertério literario das proprias

professoras, em que foram convidadas a indicar aos colegas, como leitoras de

literatura, livros que apreciavam.

4.1 Sujeitos da pesquisa

Participaram deste estudo 10 professoras do segmento da Educacéao Infantil

da escola-campo. O quadro abaixo apresenta indicadores que revelam a pluralidade

da experiéncia profissional, expressa nas colunas 2, 3 e 4, e deverd suscitar

reflexdes sobre a pratica aqui tratada.

Quadro 3 — Sujeitos da pesquisa

Idade dos

Tempo de | Tempo de alunos a

Professora Idade docéncia | atuacéo épocada

participante naescola- pesquisa

campo

Amanda 44 anos 26 anos 15 anos 4 anos
Julieta 32 anos 6 anos 5 anos 3 anos
Ticiana 43 anos 27 anos 11 anos 5 anos
Rebeca 25 anos 5 anos 5 anos 3 anos
Ludmila 25 anos 5 anos 5 anos 3 anos
Diva 24 anos 2 anos 2 anos 4 anos
Priscila 24 anos 2 anos 2 anos 4 anos
Monica 24 anos 3 anos 3 anos 5 anos
Elisa 43 anos 19 anos 3 anos 5 anos
Fabiana 28 anos 6 meses 6 meses 5 anos

Como se pode ver, das dez professoras sete estdo na faixa etaria dos 24 aos

32 anos, e estdo vivenciando os primeiros anos de docéncia, sendo que seis delas

atuaram como estagiarias na escola-campo nos ultimos anos da graduacdo em

Pedagogia. As outras trés professoras tém entre 43 e 44 anos, e estao na profissédo

ha mais de quinze anos, sendo que duas delas estdo ha mais de dez anos na escola

onde a pesquisa foi realizada.
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4.2 Os grupos de discusséo

A proposito da opcao pelo procedimento de coleta de dados denominado
Grupo de Discussao, muitas foram as razdes que me levaram a fazer esta escolha.
A primeira delas diz respeito ao fato de poder criar, com 0s grupos, um espaco de
intercambio que garantisse a escuta e a livre expressédo de ideias, sentimentos,
dificuldades que os sujeitos enfrentam como professores, tanto em sala de aula
como nas situacdes de formacdo, mas ndo s6 opinides individuais; pelo contrario,
trata-se, segundo Weller (2006, p.245) de um “instrumento de exploragdo das

opinides coletivas”. Citando Mangold (1960), Weller afirma que:

“[...] a opinido do grupo ndo é a soma de opiniées individuais, mas o
produto de interagdes coletivas. A participacdo de cada membro da-
se de forma distinta, mas as falas individuais sdo produto da
interagdo mutua [...]. Dessa forma as opinides de grupo cristalizam-
se como totalidade das posi¢cdes verbais e nao-verbais” (1960, p.
49 - Traducéo e grifos da autora)

Além de as posi¢cBes dos participantes refletirem as visées de mundo de um
dado grupo, dado o carater interativo da coleta de dados, os grupos de discussao
proporcionam ao pesquisador grande economia de tempo, ja que se pode obter
“‘mais de um depoimento ou opinido sobre determinado assunto de uma unica vez”.

Também, o confronto dos depoimentos leva sempre a identificacdo de
consensos e dissensos e, porque nao dizer, a possiveis reelaboracdes ou revises
de formas de ver e pensar as questdes que sédo objeto de discussao, 0 que era do
meu desejo, pois é possivel instaurar, a partir dos grupos de discusséo, dinamicas
proprias que dao lugar a comportamentos e processos metacognitivos livres da
influéncia do pesquisador, dado que o controle da discussao fica a cargo dos
préprios participantes. Ademais, por se tratar de um grupo de professores que
trabalha junto ha alguns anos, me pareceu que este procedimento de coleta de
dados permitiria desvelar algumas caracteristicas que pudessem dar a este grupo
certa identidade, uma vez que Weller (2006, p. 245), citando Mangold (1960), afirma

que:

“[...] um outro aspecto a ser pesquisado por meio dos grupos de
discussdo, denominado pelo autor como opinides de grupo e que
dizem respeito as orientagdes coletivas oriundas do contexto social
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dos individuos que participam em uma pesquisa: 0s entrevistados
passaram a ser vistos, a partir de entdo, como representantes do
meio social em que vivem e ndo apenas como detentores de
opinides”.

hY

A citagdo acima vem ao encontro a minha necessidade de conhecer as
opinibes de um grupo possivelmente marcado pelas influéncias da cultura
profissional em que estao imersos.

Outra razéo de ser da escolha deste procedimento metodolégico diz respeito
ao modo como das falas, nestas situacdes, emergem conteddos multiplos,
diferentemente do Grupo Focal ou de uma situagao de Entrevista Coletiva, onde os
participantes tendem a ficar presos a uma tematica ou questdo, ou, ainda, ao que
supdem que o pesquisador esperava ouvir. No Grupo de Discussao, a figura do
pesquisador ou do entrevistador fica diluida, sdo os proprios participantes que
conduzem a situacao, ficando a cargo do moderador somente garantir que todos
tenham direito a palavra, que todos tenham a oportunidade de manifestar ideias,
opinides. Portanto, foram orientados a tomar seus colegas como interlocutores
privilegiados.

Por dltimo, outra vantagem dos Grupos de Discussédo diz respeito ao baixo
custo que esta metodologia de coleta de dados representa, pela possibilidade de
conseguir reunir, num uanico horario e local, os sujeitos da pesquisa. No caso dos
professores da escola-campo, representou grande vantagem estarem reunidos para
uma situacao de avaliagcdo coletiva do trabalho realizado ao longo do semestre, 0
gue me permitiu subdividi-los em dois grupos para proceder a coleta de dados, o
gue nem sempre € possivel. A depender da situacdo, a organizacdo dos grupos de
participantes requer alguns cuidados, como contatd-los para conhecer sua
disponibilidade de agenda, para realizar o convite e definir o local adequado para o
encontro dos participantes, dentre outras coisas.

Assim, organizaram-se dois Grupos de Discussao, cada um contendo cinco
participantes, com duracdo entre 40 minutos e 1h, sendo que as discussfes foram
gravadas em &audio e video com o auxilio de uma segunda pesquisadora®. Essa
decisdo foi tomada por acreditar-se que em menor numero de participantes, a
interacdo tende a ser mais intensa, de modo que se pode alcangcar maior

aprofundamento nas discussdes. Vale dizer que além de situar os participantes dos

2 . . . . e
Eliana Midori, colega de mestrado, gentilmente me acompanhou na coleta de dados, se responsabilizando pela
conducéo e pela filmagem das discussdes num dos grupos.
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propdsitos da pesquisa e do carater sigiloso dos depoimentos, procurou-se orientar
os professores para que falassem um de cada vez, num tom de voz que permitisse 0
registro em audio de seus depoimentos.

As questdes de carater aberto, resumidas no quadro a baixo, foram
apresentadas aos dois grupos, e com elas tinhamos o objetivo de provocar junto aos
participantes uma reflexdo sobre o processo formativo e a manifestacao de opinides
pessoais. Entretanto, como € caracteristico deste tipo de procedimento
metodoldgico, ndo se alcanca somente o que pensa cada um dos sujeitos. E
possivel, como ja foi dito, pelos consensos e dissensos, chegar a conhecer o que
pensa o grupo, enquanto coletivo de trabalho, sobre o processo vivido, e também os
resultados alcancados, tanto num ambito individual como no ambito coletivo, ja que
0s resultados nado se restringem a uma Unica sala de aula nem a um anico professor,
e sim, tém uma consequéncia na qualidade do ensino promovido pela instituicdo

educativa e na formacéo da equipe como um todo.

Quadro 4 - Questdes dos Grupos de Discussao

Perguntas Orientagoes

Questéo de N&o foi necessaria. Os
aguecimento professores integram uma
mesma equipe e se conhecem
bastante. Participam de acdes
formativas em que sdo
estimulados a expressar ideias,
opiniGes, duvidas e dificuldades,
de modo que se avaliou que
seria dispensavel um
aguecimento.

Questdes Como vocés avaliam as acdes Observar se as respostas apontavam:
centrais de formacéo desenvolvidas este
ano em relacédo ao ensino da e Tomada de consciéncia da
leitura? concepcao de ensino de leitura que
tinham;

e Dificuldades com alguns contetdos
da formacéo;

¢ Novas aprendizagens no campo do
ensino da leitura;

e Demandas formativas individuais
contempladas e ndo contempladas;

Dessas agfes, quais foram as e Preferéncia por determinadas

mais significativas do ponto de estratégias formativas;

vista profissional? e Criticas a determinadas estratégias
formativas;

o Referéncia ao papel da coordenacéo
NO processo;
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o Referéncia ao papel da interacdo
com os colegas no processo;

o Referéncia ao carater colaborativo
das acbes de formacao;

e Referéncia a construgao da pratica
autonomia enquanto profissional;

o Dificuldades pessoais com 0s
conteddos envolvidos;

e Troca de experiéncia entre

professores.
Como profissionais, quais as e Referéncia a uma melhor
principais aprendizagens que compreensdo do trabalho com leitura
resultaram para vocés desse de literatura para a faixa etaria em
conjunto de situacdes de que atuam;
formag&o? e Melhor compreensao dos contetidos
envolvidos;

e Melhor compreenséo dos principios
didaticos que devem considerar na
elaboracao de propostas;

e Valorizagéo do trabalho coletivo;

e Valorizacdo da interagdo com os
colegas para melhor compreender a
propria pratica;

e Valorizagéo das situa¢des de andlise
da pratica dos colegas para
aprender com eles.

Questao de Em que medida a pratica de e Dificuldades para transpor para a
encerramento | vocés foi afetada por essas pratica em sala de aula;
acOes de formagao? e Resultados positivos em sala de
aula;

o Referéncia a multiplas
aprendizagens.

4.3 Procedimentos de anélise dos dados

Os registros em audio dos grupos de discussdo foram transcritos, os vicios de
linguagem corrigidos e seu contedudo analisado. O movimento inicial da
pesquisadora foi o de identificar falas que pudessem apontar para 0 modo particular
como cada professora recebeu e se envolveu com as propostas formativas e as
aprendizagens mais relevantes. Foi importante também olhar com atencéo as falas
que se repetiam, de tal forma que se pudesse identificar tanto os ganhos na
formacdo pessoal e profissional de cada um dos envolvidos, como também os
ganhos enquanto grupo, enquanto um coletivo de professores que faz parte de uma
escola preocupada em levar a cabo um projeto pedagdgico que se pretende

identificado com uma concepcéao de leitura e uma concepcéo de ensino de leitura.
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A maior descoberta foi o valor atribuido pelas professoras as situacdes de
interacdo de maneira geral. O trabalho coletivo e o carater cooperativo e
colaborativo das situacdes de interacdo parecem ter sido o que este grupo de
professores mais valorizou.

Num primeiro momento, na tentativa de organizar os depoimentos dos

participantes, foram levantados os seguintes indicadores:

e 0 papel do registro: da importancia do planejamento coletivo das situacdes
didaticas a documentacgéo do trabalho realizado e vice-versa;

e a tematizacdo da pratica: da reflexdo sobre a propria prética e a prética
dos colegas;

e 0 trabalho coletivo: da importancia da troca e do apoio mutuo e da
construgéo de conhecimentos compartilhados;

e 0 professor como produtor de conhecimento profissional;

e a formacao para a autonomia para a cooperacao;

e 0 trabalho colaborativo “dentro” da formacéo;

e a construcao da autonomia profissional, nos ambitos individual e coletivo;

e a formacao para a autonomia para a cooperagao;

e a construcado de competéncias nos ambitos individual e coletivo;

e a importancia da continuidade das ac¢des ao longo do tempo;

e desenvolvimento profissional: das aprendizagens individuais as conquistas

coletivas.

Depois de vérias idas e vindas aos dados coletados, aos depoimentos dos

sujeitos, chegou-se a trés grandes categorias, a saber:

- a formacéo em contexto;
- a construcao do trabalho colaborativo;

- a cultura colaborativa e o clima organizacional.
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4.3.1 A formag&o em contexto

Uma vez assumida, neste estudo, a perspectiva de desenvolvimento
profissional docente defendida por Marcelo (1999, p.10-11), quero chamar a atencao
para suas principais caracteristicas, por acreditar que serdo uteis para a
compreensao do modelo de formagéo vivenciado na escola-campo. Portanto, trata-

se de um modelo de desenvolvimento profissional baseado:

1- no construtivismo e na ideia de que o professor constroi conhecimento a
partir da reflexdo que ele proprio faz das atividades de ensino que organiza e avalia;

2- na ideia de que os professores aprendem ao longo do tempo e a partir de
seus conhecimentos prévios, portanto a formagdo demanda tempo e continuidade,
para dar ensejo a mudancas necessarias;

3- no fato de que as situacbes de formacdo devem estar relacionadas as
situacdes concretas de trabalho;

4- na ideia de que o desenvolvimento profissional docente esté relacionado
ao desenvolvimento organizacional;

5- na perspectiva de que a formacédo deve levar o professor a se constituir
como um pratico reflexivo, capaz de construir novas teorias e transformar a sua
pratica a partir dos conhecimentos adquiridos;

6- na perspectiva de um processo colaborativo, ainda que ndo se possa
negar a importancia do trabalho e da reflexao individual do professor;

7- no fato de que ndo existe um uUnico modelo de desenvolvimento
profissional. As escolas e os professores é que devem, a partir de sua realidade, de

suas crencas e de seus valores, construir o modelo que melhor lhes atenda.

Diferente da forma escolar que os programas de formacdo continuada
costumam assumir, a analise do cronograma das reunides pedagogicas da escola-
campo me permite verificar a quantidade de acdes, o intervalo entre elas e o periodo
do ano em que aconteceram, indicando haver uma preocupag¢ao com a continuidade
da formacdo. Além disso, as estratégias formativas adotadas e seus objetivos
indicam preocupagéao, por parte dos formadores, com o carater coletivo do trabalho e

dos processos de desenvolvimento profissional e de inovacéo.
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Esse planejamento faz pensar que ha, também, uma expectativa, por parte
dos formadores, de que a equipe de professores tenha um papel central no que diz
respeito a escolha dos conteudos relativos a leitura, bem como na tomada de
decisbes sobre o0 modo de ensina-los, e para que argumente em favor de suas
escolhas, numa perspectiva de construgcdo de conhecimento de natureza didatica.
Ademais, percebe-se que as atividades séo realizadas em pequenos grupos, as
vezes horizontais (intrasérie) e noutras verticais (intersérie), o que me permite
observar que a interagcdo € um principio neste programa de formacdo. Portanto,
percebe-se a intencado de colocar os professores na posicao de protagonistas de sua
propria aprendizagem. A atuacdo dos docentes esta orientada, portanto, para o
planejamento coletivo do trabalho, o que demanda deles ndo s6 uma disposicao
para o trabalho em equipe, como também um comprometimento cognitivo na medida
em que sao convocados a se comprometer com ideias, hipoteses de trabalho e a
avaliacdo de sua propria atuacdo, tanto no ambito individual como no coletivo,
exercendo uma reflexdo sobre a prética. Portanto, ndo se trata de um curso ou de
oficinas. Trata-se do desenvolvimento de projetos de trabalho que consideram as
caracteristicas do contexto, conferem protagonismo a professores e coordenadores,
valorizam os conhecimentos dos docentes e, ainda, que levam os professores e
formadores a se implicarem em projetos de mudanca.

Além disso, a proposta de formacdo da escola-campo denota uma
compreensao de que as aprendizagens profissionais demandam tempo, como
qualquer processo de aprendizagem. Nesta perspectiva, a concepcao de formacgéo é
coerente com a concepcao de ensino e aprendizagem preconizada pela escola, que
€ reconhecida como escola construtivista. Ainda em relacdo a questdo da variavel
tempo na formacao, vale lembrar que o ensino da leitura ndo esta sendo abordado
pela primeira vez, portanto, ndo € um tema novo para grande parte dos sujeitos.
Pelo contrario, o seu ensino vem sendo discutido ha alguns anos na escola, e ha
mais de dois na Educacao Infantil, o que me leva a afirmar que ha também uma
compreensao de que determinados conteldos formativos, por sua complexidade,
demandam tempo para que possam ser conceitualizados por parte dos professores
aprendentes.

Depoimentos feitos por duas professoras - uma experiente e outra iniciante
revelam uma mudanga conceitual importante no modo de compreender o trabalho

de alfabetizacdo e do papel das atividades de leitura neste processo. Apesar de a
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coordenacao propor discussdes had mais de dois anos sobre o valor formativo das
atividades de leitura no processo de alfalbetizacdo — ndo s6 do ponto de vista da
literatura, mas também do ponto de vista do sistema de escrita - as docentes se
referem ao fato de terem mudado recentemente o enfoque do trabalho e 0 modo de
pensar sobre o peso que este tipo de atividade tem no sentido de favorecer o
avanco das hipéteses das criancas sobre o sistema. Entdo, além do fator tempo no
processo de aprendizagem profissional, h4 que se salientar o peso que 0s
conhecimentos prévios tém neste processo. Uma prova disso sdo 0s proprios
depoimentos. Neles, as professores admitem uma mudanca na pratica em relagdo a
frequéncia com que propunham atividades de leitura as criancas do Grupo 3 (5-6
anos). Agora elas superam as atividades de escrita, diferentemente do que
acontecia nos anos anteriores.

Vale dizer que sao atividades de leitura em turmas onde as criangas néo
necessariamente léem e escrevem convencionalmente. Sao propostas de leitura em
gue sao convidadas a colocar em jogo tudo o que sabem sobre o sistema de escrita
para identificar onde esta escrito determinada palavra ou titulo, como quando, por
exemplo, tém de votar na historia que gostariam que a professora lesse na hora da
roda. As professoras escrevem na lousa, em letras mailsculas, os titulos, por
exemplo, e as criancas séo levadas a refletir sobre onde estaria escrito o titulo de
sua preferéncia, como no quadro abaixo. Importante dizer, entretanto, que neste tipo
de situacdo, a professora, sem indicar onde estd escrito o qué, diz quais titulos
foram escritos na lousa, dando, portanto, o contexto necessario para que as criangcas
possam analisa-los e estabelecer relacdo entre partes do escrito com partes de
palavras que séo referéncias para elas, como o nome dos colegas de classe. Do
contrario, ignorando o que esta escrito, a situacdo se transformaria num jogo de

adivinhacéo.

A BELA ADORMECIDA
OS TRES PORQUINHOS
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Convidadas a falarem sobre as principais aprendizagens que teriam resultado
das acdes de formacédo, Monica diz:

“Eu acho principalmente as situacdes de ler para aprender a ler. A
gente fez muito este semestre, e a principio receando encaminhar
mais situacoes de leitura e deixar de lado um pouco a escrita. S6 que
a gente viu que nao, que realmente refletiu na escrita. [...] A gente
discutiu muito em equipe. N&o s6 as intervencdes, mas que titulos
seria importante colocar em situacdes de votacdo. Ou entdo, quando
a crianca dizia uma determinada coisa ou explicitava um critério
(referindo-se as hipoteses explicitadas pelas criangas nos momentos
de andlise e reflexdo das palavras escritas na lousa), que
intervenc@o a gente poderia fazer. [...] Acho que foi o que eu mais
aprendi. Como as outras pessoas resolviam, que titulos elas
escolhiam, e que critérios usavam para escolher estes titulos.
Aprendi que estes critérios variam de acordo com 0 grupo de
criancas. Entdo, sdo muitas decisdes que a gente tem que tomar
guando vai encaminhar uma situagéo de leitura como essa”.

Pode-se inferir que o processo de aprendizagem profissional, tal como os
processos de aprendizagem dos alunos, ndo se da de forma linear e pressupde
tomar, como ja foi assinalado, o conhecimento prévio dos professores como ponto
de partida.

Os processos de aprendizagem sdo, portanto, singulares, como é o caso da
professora Elisa, uma alfabetizadora experiente, que tinha forte conviccdo quanto ao
potencial das atividades de escrita no processo de alfabetizacdo. Atuando pela
primeira vez na Educacdo Infantil, ela passa a reconhecer a importancia das
atividades de leitura, assumindo que séo tdo ou mais importantes que as atividades

de escrita no novo segmento em que atua.

“Pensando nas atividades de ler para aprender a ler, [...] foi um
pouco surpreendente pra mim, na minha formag&o porque, como ex-
professora de 1° ano, eu achava que a escrita era que... eu sei que a
leitura tem um papel fundamental, mas no 1° ano as criancas tinham
muito mais situacdes de escrita. Ali € que estd o foco da
alfabetizag&o. E ai, no G3, eu me deparo com esta proposta de fazer
estas atividades. Conforme eu ia planejando, ia tendo que sentar e
olhar para o nome das criancas, pensar em titulos que tivessem a
ver, para que elas pudessem estabelecer relagfes... tudo isso foi
ajudando muito na minha formacdo. Eu pensava: qual € o meu
interesse? 0 que eu quero que eles olhem? quero que eles olhem pra
dentro da palavra? [...] A importancia das hipoteses das criancas
sobre isso. Foi um aprendizado muito grande, um conhecimento que
eu tinha, mas acho que era raso; e agora acho que eu conheco
melhor.” (Elisa)
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Monica, sua colega de série, ndo é alfabetizadora experiente e atua ha dois
anos apenas no Grupo 3, porém teve a oportunidade de participar de mais situacées
em gue este conteludo de formacédo foi abordado, e parece ter conseguido, neste
segundo ano, comprovar a importancia deste tipo de intervencdo didatica. Como
Monica mesma diz, “a gente fez muito este semestre”, dando a entender que propos
de forma mais frequente e sistematica intervencdes desta natureza, o que lhe
permitiu observar a eficacia do trabalho, embora ndo negue o receio inicial que
sentiu ao reduzir as propostas de escrita espontanea, e reitera que “a principio teve
certo receio de encaminhar mais situacfes de leitura e deixar de lado um pouco a
escrita’.

Os depoimentos mostram, portanto, a heterogeneidade e as peculiaridades
dos processos de desenvolvimento profissional, em razdo ndo s6 da experiéncia
adquirida pelos docentes, mas também por suas crencas e valores. Nesta
perspectiva, vale a pena chamar a atencdo para o fato de que os formadores
conhecem os professores e 0 contexto em que atuam e parecem nao estar
interessados em lhes oferecer “receitas prontas”. Chamo a atencdo para este
aspecto, porque no grupo ha uma professora experiente — Amanda — que embora
esteja atuando como professora de Grupo 2 atualmente, foi professora de Grupo 3
e, hum dos Simpaésios Internos organizados pela escola, produziu um artigo sobre o
papel das atividades de leitura no processo de alfabetizacdo. Ainda que este texto
tenha sido socializado, ndo necessariamente seus colegas de série incorporaram as
suas experiéncias os saberes construidos pela colega. Isso me leva a pensar,
enquanto formadora, qudo importante é combater a idéia, ainda dominante, de
racionalidade técnica no campo da formacdao, criticada por varios autores (Canario,
NOvoa, Libaneo, Fusari, Mizukami, dentre outros), pois mesmo que um professor da
equipe, no contexto de formacéo coletiva, tenha desenvolvido certo conhecimento
didatico, ndo necessariamente este saber pode ser considerado coletivo, se néo
houver homogeneizagdo das condutas pedagdgicas dos docentes. Além disso, na
pratica cotidiana, ha também certa imprevisibilidade que diferenciara as condutas
pedagogicas, muitas vezes impondo aos professores a necessidade de mobilizarem
a “dimenséo artistica” da profissao, como diria Canério (2007, p. 11-16). Para este

autor existem quatro questdes fundamentais a serem consideradas na formacao:
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- 0 carater recursivo da formacdo em contexto, na medida em que o saber
profissional € construido a partir da experiéncia dos professores, que funciona como
uma espécie de “ancora” na realizacdo de novas aprendizagens;

- as competéncias que os professores precisam desenvolver para “saber
encontrar e por em pratica eficazmente as respostas apropriadas ao contexto”;

- a possibilidade de superar o modelo escolar da formacdo, centrada na
relacdo mestre-aluno, passando de uma “capacitagao individual a capacitagao
coletiva”, como sédo de fato as situacdes profissionais; e

- a relacdo entre formacao e identidade profissional, quando o que se
deseja ndo é s6 mudar os professores, isto é, quando “0 que esta em causa € a
producdo de mudancas no modo de funcionamento interno dos estabelecimentos de
ensino”.

Vejo nos depoimentos das professoras elementos das quatro questbes
fundamentais anteriormente mencionadas, como a valorizacdo dos saberes da
experiéncia, como sendo “congruente com a valorizagdo do potencial formativo dos
contextos de trabalho”, assim como a questdo da competéncia, que segundo o autor
‘ndo é um estado nem um saber que se possui, nem um adquirido de formacéo”
(Canéario, 2007, p. 14), tampouco algo conquistado previamente. E, em verdade,
“algo de emergente de processos de mobilizagdo e confronto de saberes, em
contexto profissional”.

Ha4 ainda, a questdo das interacbes que acontecem em contextos de
elaboracdo de projetos coletivos de trabalho e, o mais importante a meu ver,
segundo o autor, € o reconhecimento dos conhecimentos adquiridos — tanto do
ponto de vista individual como coletivo - tdo fundamental, segundo Canario, em
processos de desenvolvimento profissional (idem, p.12), pois se pode cair na
tentacdo de ficar lastimando o que ndo se sabe ainda ou o que falta aprender. E, por
ualtimo, do ponto de vista da constru¢do da identidade profissional, creio que o autor
se refira a “novos modos de pensar, de agir e de interagir por parte dos profissionais
em contexto de trabalho”, que nos remetem a ideia de projetos coletivos ou, como
diria o autor, em seu bom portugués, “projetos de equipa”, onde as aprendizagens
estariam organizadas e dirigidas considerando o coletivo dos professores e ndo as
aprendizagens individuais.

Sobre “necessidades formativas” individuais e do coletivo docente, varios

autores defendem uma participacdo democratica de todos os atores envolvidos no
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processo formativo. Entretanto, a escola-campo parece trabalhar com a concepg¢ao
de que h& forte relacdo entre desenvolvimento profissional e desenvolvimento e
inovacdo curricular. Talvez isso explique o fato de ela investir nos conteudos
relativos as Praticas de Linguagem e, por extensdo, da leitura, ao longo de varios
anos, 0 que nao quer dizer que nao estejam acontecendo outros projetos de
formacao em outros ambitos do saber, e por longo tempo, em Mdsica, Arte, Corpo e
Movimento etc. Marcelo (1999, p. 139), aponta para a “intima relagao
epistemoldgica” entre a formagao de professores com quatro areas da teoria e
investigacdo didatica, quais sejam: a) a escola; b) o curriculo e a inovacao; c) o
ensino e d) os professores. Para este autor:

“[...] parece-nos que, actualmente, a formagédo de professores, ou,
mais concretamente, o desenvolvimento profissional de professores
se nos apresenta como o Unico elemento capaz de integrar na
pratica esses campos de conhecimento e que ha muito tempo se
vém ignorando mutuamente”.

Concordo com o autor no sentido da importancia da inter-relacdo entre
formacdo e inovacao curricular. Vejo forte vinculo entre esta questdo e o carater
muitas vezes in6écuo de propostas de formacdo continuada que a ignoram,
organizando situagdes pontuais, pautadas basicamente na transmissdo de
informacdes atualizadas sobre uma diversidade de contetdos a serem ensinados,
com a oferta de receitas prontas sobre como ensina-los. Nesta perspectiva, 0s
programas de formacdo mais bem sucedidos parecem ser os que incluem aspectos
da didatica, isto €, o modo como se pode abordar concretamente os conteldos,
partindo dos conhecimentos prévios dos professores e das dificuldades que
enfrentam na sua prética. Nesta perspectiva, ndo ha como ndo abordar a questao
curricular na formacéo, pois é da ordem das decisGes didaticas determinar, por
exemplo, o grau de aproximagdo que se deseja promover entre os alunos e 0s
conteudos. Neste sentido, a gestdo do tempo tem também papel preponderante no
gue diz respeito ao alinhamento curricular (0 que ensinar, quando ensinar, como

ensinar e quando avaliar). Na perspectiva de Lerner (2002, p. 87),

“‘Quando se opta por apresentar 0os objetos de estudo em toda sua
complexidade e por reconhecer que a aprendizagem progride através
de sucessivas reorganizacbes do conhecimento, o problema da
distribuicdo do tempo deixa de ser simplesmente quantitativo: ndo se
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trata somente de aumentar o tempo ou de reduzir os conteudos,
trata-se de produzir uma mudanca qualitativa na utilizacdo do tempo
didatico”.

Por essa razao, acredito que os programas e 0s modelos de formac&o que
maior chance tém de obter sucesso do ponto de vista das aprendizagens
profissionais — como parece ser o caso do modelo adotado pela escola-campo -,
estdo relacionados as propostas em que os professores possam planejar,
implementar e avaliar projetos coletivos de trabalho, como aconteceu na escola-

campo, conforme o depoimento que segue:

“No comeco do ano a gente sentou pra escrever uma sequéncia de
poesia. [...] Eu achei que foi muito bom. [...] a gente precisa disso no
Grupo 2. [...] NOs tivemos que comecar a ler Lalau e Laurabeatriz.
Comecamos do zero um documento. Entdo tivemos que ir atras de
toda a bibliografia deles, e coisas que eu ndo conhecia. Eu acho que
porque nds, professoras, vamos, sentamos e escrevemos a
sequéncia, que nao € uma coisa que €é jogada, a gente também tem
de pensar, de escrever. Uma coisa que eu acho que ficou pra mim de
aprendizagem foi essa escrita. NOs produzimos muito registro
reflexivo, relatrio, mas sentar para escrever, para criar, ter que levar
em consideracdo uma série de coisas, desde qual livro vocé vai ler,
com qual propésito, relacionando com outro... e que intervencdo, em
gue ordem eu vou colocar isso na sequéncia... Eu acho que é uma
coisa que aqui, onde a gente trabalha, tem como isso acontecer. N&o
€ que vem de cima, ta apostilado e vocé tem que correr atras s6 de
simplesmente transmitir e dar a sua aula. Vocé tem que pensar
antes. E na hora que vocé senta para realmente fazer, acaba tendo
mais sentido”. (Priscila)

Quero chamar a atencdo aqui para as varias situacfes de escrita profissional
referidas por Priscila: registros reflexivos, relatério (individual de aluno, que
comunica a avaliacdo do processo de aprendizagem) e a escrita de projetos e
sequéncias de atividades. Penso ser importante salientar os diferentes propdésitos
gue a escrita pode cumprir nos processos de desenvolvimento profissional, assim
como cumpre na nossa sociedade letrada. O papel da escrita em percursos
formativos tem sido objeto de estudo de varios autores (André, Prado, Cunha,
Lerner, dentre outros). No caso de Priscila, penso, mais uma vez, na importancia da
recursividade, quando ela afirma, numa de suas falas “a gente precisa disso no
Grupo 2”. Acredito que a professora esteja se referindo a necessidade de organizar
o trabalho, de melhor compreender os propdsitos das escolhas que a equipe faz,

bem como pelo qual se podera alcancar determinado objetivo.
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O depoimento aponta, ainda, para o valor que a professora atribui as
situacOes de planejamento do trabalho em que a equipe precisa tomar decisbes
sobre o que trabalhar e como. O grupo de professores tem de planejar por escrito a
sequéncia de atividades, considerando, como ela diz, “uma série de coisas”, como
as etapas, a ordem em que as propostas seréo levadas aos alunos. Como indicado
no quadro das ac¢les formativas, h4 situacbes em que os professores tém que
“elaborar uma justificativa para o trabalho e listar os conteudos que serao priorizados
(...). Em seguida, listar as etapas gerais do trabalho”. O que é importante ressaltar
na fala de Priscila é a possibilidade de refletir e compreender o que se faz e por que
se faz. Como a professora diz, “[...] na hora que vocé senta pra realmente fazer,
acaba tendo mais sentido”. Creio que aqui vale ressaltar o carater polissémico do
termo “sentido”. Neste depoimento, pode significar a compreensdo do propdsito ou
intento da atividade de escrever (com intuito de planejar e organizar), mas também
pode estar relacionado a uma melhor compreenséo de sua pratica em sala de aula,
uma vez que tudo isso leva, certamente, a um maior entendimento dos conteudos e
objetivos envolvidos, o que me permite afirmar que ha diferentes aprendizagens em
jogo.

Ainda no tocante ao carater recursivo a que se refere Canario (2007), como ja
foi citado, das atividades relacionadas ao trabalho do professor e que reforgcam o
valor das acdes de formacao que cologuem o professor em posicado de planejar e
refletir sobre o seu trabalho de forma contextualizada, o depoimento da professora
Priscila, quando afirma a necessidade de “sentar para escrever, para criar, levando
em consideracdo uma série de coisas”, me permite afirmar que este exercicio
intelectual de tomar decisbes argumentadas parece favorecer a construcdo de
conhecimentos profissionais fundamentais. Trata-se, portanto, de uma perspectiva
de formacdo que supera a concepcdo do professor como mero executor. (Canario,
2007)

Voltando a concepcédo construtivista de formacdo que sustenta o0 modelo em
analise, quero chamar a atencao para a questdo do tempo didatico e, mais uma vez,
do tempo que as aprendizagens demandam. Tal como esta preconizado no item 2
da lista das caracteristicas do modelo de desenvolvimento profissional de Marcelo, e
gue diz respeito ao fato de assumirmos que os professores aprendem ao longo do
tempo e a partir de seus conhecimentos prévios, a formacdo demanda tempo e

continuidade, se quisermos de fato que acontecam as mudancas necessarias.
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Portanto, ndo me parece exagero afirmar que os professores dos diferentes grupos
estdo irmanados pelo propdsito de construir projetos de trabalho coletivos onde as
atividades de uma sequéncia didatica ndo sejam propostas de forma aleatoéria. Pelo
contrario, elas demandam dos professores reflexdo sobre os objetivos que cumprem
e as relacdes que pretendem que as criangas estabelecam. Por iSso mesmo nao se
pode menosprezar a importancia da ordem em que sao propostas, a0 mesmo tempo
em que é preciso levar em conta também a necessidade de certa flexibilidade, pois
0s grupos de alunos ndo sdo homogéneos, como nao sao os professores. Trata-se,
portanto, de uma perspectiva de trabalho que parece romper, como afirma Lerner
(2002, p. 87), “com a correspondéncia linear entre parcelas de conhecimento e
parcelas de tempo”. E aqui, embora a autora se refira ao “tempo da aprendizagem”
escolar, penso que isso vale também para o tempo de aprendizagem de

conhecimentos profissionais. Para a autora é preciso:

“[...] cumprir, pelo menos, com duas condi¢des: manejar com
flexibilidade a duracdo das situacdes didaticas e tornar possivel a
retomada dos proprios conteddos em diferentes oportunidades e a
partir de perspectivas diversas. Criar essas condi¢cdes requer por em
acao diferentes modalidades organizativas: projetos, atividades
habituais, sequéncias de situacbes e atividades independentes
coexistem esse articulam ao longo do ano escolar”.

Uma reflexdo atenta a afirmacédo acima me faz pensar, portanto, na duracéo
das situacdes de formacdo com vistas ao desenvolvimento e inovagao curricular.
Vejo na deciséo dos formadores em investir no fortalecimento dos saberes
profissionais relativos ao ensino da leitura, a consideracdo desta variavel que se
mostra tdo importante.

Vejo também estreita relacdo entre esta concepcdo de ensino e
aprendizagem defendida pela autora argentina, de forte marca construtivista, com a
concepcao de formacdo que defendo neste estudo. Significa, portanto, uma
reconceitualizagdo dos projetos de formagéo continuada, ndo s6 no sentido de se
valorizar a formacdo contextualizada, mas também de se repensar as proprias
estratégias formativas que sdo empregadas usualmente. Nao € sem razdo que 0s
projetos formativos exitosos sdo aquele que atribuem ao professor o papel de
construtor de conhecimento, ndo s6 sobre os contelldos que necessitam ensinar a

seus alunos, mas também de conhecimentos didaticos. Por esse motivo sao
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consideradas potentes estratégias formativas como as préaticas que envolvem estudo
(leitura) e elaboracdo de registros — escritos e imagéticos, tanto da producédo dos
professores como dos alunos -, e a analise do modo como as situacdes (de
formacéo e de ensino) ocorreram, quais dificuldades e problemas foram enfrentados,
de forma a dar aos professores a possibilidade de analisarem e avaliarem que
condic¢oes didaticas necessitardo levar em consideracdo em atividades semelhantes.
Neste sentido, os depoimentos abaixo sado indicios de que os professores

vivenciaram, na formacao, situacdes analogas a essas.

“A gente filmou a releitura de contos de fadas e foi possivel mostrar
para as outras pessoas (referindo-se a professores de outras séries).
[...] Foi bem significativo, né Amanda? O que as pessoas
observavam... as vezes pra gente nem era observavel. Ou entédo
davam sugestbes de encaminhamento, dizendo ‘A gente achou que
€ mais potente falar de tal maneira’ ou “seria mais potente fazer tal
pergunta as criangas”. Na filmagem da Amanda (no Grupo 2), que
era de poesia, discutimos bastante sobre isso, né Amanda”? (Julieta)
“Eu concordo com a Ju. [...] ter outros professores de outras séries
dando dicas - “Eu teria feito assim.; “Por que vocés ndo leem a
poesia de novo e discutem dessa forma?” Entdo eu acho que
ampliou bastante o olhar. Foi uma discusséo bem bacana na nossa
equipe. (Amanda)

Os depoimentos fazem alusdo a uma estratégia formativa que a escola-
campo denomina tematizacdo da pratica. E um momento em que os professores
observam, por meio da videoformacéo, a propria pratica e a pratica dos colegas,
sempre no coletivo. S&o situacdes potentes, nas quais eles se apoiam mutuamente
e, pela via do didlogo, discutem os problemas que observam, pensam juntos os
ajustes necessarios ou outras formas de encaminhar a proposta.

Trata-se de uma modalidade de formacdo que Marcelo (1999, p.63),citando
Kilbourn (1990) denomina “reflexdo sobre a acgao: o apoio profissional mutuo

(coaching) e o dialogo profissional”. Segundo esta perspectiva:

“A reflexdo sobre a accdo é um processo que tem a intengdo de
proporcionar aos professores um processo de andlise sobre o ensino
gue desenvolvem. Inclui necessariamente a observacao por parte de
um colega (directa ou diferida). Este processo tem sido denominado
de diferentes formas: apoio profissional mutuo, mentoria, “feedback”
de colegas, supervisdo de colegas ou superviséao clinica”.
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Para finalizar este tdpico, trago aqui mais um depoimento da professora
Julieta, que faz referéncia as estratégias formativas adotadas e a relacdo dessas

com seu proprio processo de aprendizagem e também dos colegas.

“A gente, como professora que tem uma concep¢ao construtivista, a
gente acredita que a aprendizagem, a construcdo de conhecimento,
se da por meio dessa troca de conhecimento. Entdo eu acho que
nada mais potente que a gente construir essa documentacao, esse
conhecimento junto. [...] Isso vem apoiado nas leituras que a gente
faz, nos textos que a orientacao traz para a equipe. Mas eu acho que
0 avanco do curriculo, da documentacdo mesmo da série, ela sé foi
possivel por conta dessa discussao presencial, que a gente ia
comentando, avaliando ao mesmo tempo. [...] Para mim, o mais
significativo é essa possibilidade de troca presencial com a equipe”.

Como se pode ver, € uma fala que sintetiza varios aspectos por mim referidos
neste topico da andlise dos dados. Ha mencéo clara sobre o papel da interacdo e da
troca entre os membros da equipe, 0 que nos leva a analisar, agora, a componente

coletiva do trabalho docente.

4.3.2 A construcéo do trabalho colaborativo

Estou de acordo com Cunha (2006, p. 216) quando a autora afirma que nao
se pode negar o valor de outros espacos formativos, sejam eles formais ou
informais. Segundo a autora, a “formacdo se da a partir das interagdes que
promovem o didlogo entre conhecimentos tedricos e saberes da experiéncia”. Nao
se pode negar, entretanto, o valor e a necessidade de uma composicédo entre as
instancias formativas, sejam elas internas ou externas ao contexto de trabalho. No
caso deste estudo, creio ser importante considerar que os professores podem contar
com distintas instancias de formac&o. Grande parte das acdes € vivenciada no seio
da escola, nas reunides pedagdgicas, encontros de orientacdo individual,
supervisdes internas com especialistas, para ficar nas interacdes de carater formal,
mas também ocorrem na sala dos professores e em outros espagcos em que 0S
membros da equipe interagem, trocam ideias, comentam a experiéncia vivida, etc.

Também atuam como formadores em uma instituicdo de formacéo ligada a escola.
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Parece representar uma vantagem a combinacao destas instancias formativas, na
medida em que podem atuar de forma complementar.

Os cursos de curta ou longa duracdo frequentados pelos professores da
escola-campo antecipam ou atualizam questdes voltadas para a sala de aula. Do
mesmo modo, parece haver uma preocupacéo, por parte dos formadores, de tomar
a escola como unidade de referéncia no planejamento da formagéao. E, pelo fato de
as referéncias tedricas coincidirem, parece ser possivel o dialogo entre a formacao
continuada vivenciada intra e extramuros da escola.

Voltando aos problemas apontados por Imbernén (2010), parece certo afirmar
que quando a formacdo é pensada “a partir de dentro”, numa perspectiva
colaborativa, o que se consegue é fazer com que as equipes de professores possam
fazer uma avaliacdo em conjunto da pertinéncia ou ndo de determinados conteudos,
modos de representé-los, até que decidam coloca-los a prova para depois avaliar os
resultados alcancados e assim, sucessivamente, em processo permanente de
reflexdo e aprimoramento da pratica.

Ao propor que se defenda projetos de formacdo de carater colaborativo,
Imberndn (1994, p. 97) alerta para a necessidade de melhoria do processo de
comunicacdo e de trabalho entre pares e na organizacdo de grupos de trabalho.
Ademais, 0 mesmo autor (idem, p. 35) chama a atencédo também para o fato de que
numa perspectiva formativa transmissiva, ndo € incomum que cada professor
depois, sozinho, tente incorporar de forma diferente a sua pratica o que foi
transmitido pelos formadores. Para este autor, a formagdo deve potencializar
espacos de discussdo e de escolhas compartilhadas, de decisdes debatidas e
consensuadas, para que depois se possa experimenta-las num processo constante
de autoavaliacao a respeito “do que se faz e por que se faz” (Imbernén, 1994, p. 47).

Os depoimentos abaixo, da professora Julieta, manifestos em momentos
distintos do grupo de discussao, exemplificam o que ela vivencia na escola-campo e

que esta muito proximo do modelo de formacao dialégica, defendido pelo autor.

“Para mim, o mais potente dessa formagdo, sdo 0s encontros e a
possibilidade de discussdo na equipe. Compartilhar os
encaminhamentos, conhecer o que ja tem documentado. Hoje, no
Grupo 1 (criancas de 3 anos) a gente incluiu muitas intervencoes.
Muitas coisas foram pensadas por meio das nossas discussfes. Eu
acho que foi isso que possibilitou conversar e integrar as ideias,
porque cada um tinha uma idéia”. (Julieta)
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‘O tempo todo a gente conversava, planejava e encaminhava. Ai
voltava, avaliava, reajustava, incluia, por meio das discussfes que a
gente tinha. Algumas vezes a gente planejou a atividade e quando foi
encaminhar a gente falou ‘que furada!’ ou “nédo, ndo é desse jeito!” E
ai se reajustava. Entédo é isso. [...] Acho que é uma coisa daqui, da
equipe de Educacdo Infantil”. (Julieta)

As falas revelam a existéncia de um coletivo que discute e delibera. Esse
parece ser o melhor meio de evitar a soliddo ou o abandono a propria sorte. De fato
ndo € incomum que os professores planejem solitariamente as suas intervencgdes e,
depois, omitam as dificuldades encontradas ou 0s insucessos. Isto quando nao
voltam atras, como que se estivessem fazendo uma aposta no seguro, no
conhecido. Ou, entdo, conseguem inovar, transformando a sua pratica. Porém, nao
se pode dizer que a escola, enquanto instituicio, inovou. E necessario que todos 0s
professores consigam melhorar a sua pratica, para que se possa pensar em termos
de inovacdo. S6 assim a escola melhorara a qualidade do ensino que oferece a
comunidade. E, portanto, em grande escala que se deve pensar a formac&o
continuada. Desse modo, é importante que um principio a ser levado em conta nos
programas de formacdo continuada seja o papel da interacdo nos processos de

aprendizagem da profissdo. Segundo Imbernén (2010, p. 25):

“[...] a participagdo dos professores € desejavel e central durante
todo o processo formativo, desde seu planejamento, passando pela
execucdo e chegando a avaliacdo dos resultados. Isso implica
considerar as opinides dos professores e, sobretudo, ouvi-los falar
dos problemas que enfrentam quando se veem diante de préticas
inovadoras ou maneiras de lecionar desconhecidas, que demandam
apoio por parte dos pares ou de assessores externos”.

Imbernén (2010, p.64) também defende que o trabalho individual ndo precisa
ser suprimido em nome de um trabalho colaborativo. O autor alerta para a
necessidade de se discriminar o que € “individualismo” e o que € “individualidade”,
‘ja que individualidade é a ‘capacidade para exercitar o juizo livre de restricdes e
independente”. O depoimento abaixo parece contradizer esta afirmacdo, mas se
analisarmos com cuidado, a professora parece estar tratando da forma como se

articula o individual e o coletivo:

“Até esse ano, muitas vezes as professoras de série organizavam
algumas partes do documento curricular. Cada uma organizava uma
parte e depois se encontrava ou mandava por e-mail. E ai alguém
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juntava tudo e organizava o documento todo. N&o tinha uma
discussdo muito potente, uma discussdao muito aprofundada. O
grande ganho foi que se fez isso durante as reunides pedagdgicas.
Isso possibilitou realmente uma troca. A0 mesmo tempo que a gente
discutia, ia mexendo no documento. Eu achei que foi muito mais
potente nesse sentido”. (Ticiana)

Essa € a opinido de uma professora experiente que supostamente teria
condicbes de organizar um documento curricular juntando as contribuicbes
individuais. Porém, ela se queixa que agindo assim a discusséo néo ocorre de forma
aprofundada, como parece ser o desejado. Defende, portanto, que a construcao da
documentacdo se dé de forma completa, no pequeno grupo de trabalho, nas
reunides pedagogicas.

Longe de querer considerar desperdicio de tempo a producdo realizada
coletivamente, embora ndo se possa negar que isso pode acontecer, a depender
das dindmicas individuais e grupais, é importante que 0s espacos coletivos sejam
reservados a construcdo de conhecimentos compartilhados, a realizacdo de tarefas
gue dependam de acordos e consensos.

Numa cultura colaborativa, h4 uma preocupacao, em nivel organizacional, em
se criar condi¢cdes para que os professores possam trabalhar de forma cooperativa,
como sugere Imbernon (2010). O depoimento abaixo, também da professora
Ticiana, € uma resposta frente ao questionamento feito pela pesquisadora de qual
teria sido o grande aprendizado resultante das a¢fes de formacdo. Apesar de
reclamar mais tempo para dar continuidade ao trabalho de organizar a
documentacdo, reconhece que sua equipe ja construiu bastante em termos de
documentacdo, em termos curriculares, digamos assim, portanto podera avancar

também em relacdo a outras areas do conhecimento.

“Qual foi a maior aprendizagem? [...] A gente construiu muito esse
ano. A gente ja estd com uma documentag¢do muito mais completa e
consistente do que em anos anteriores. Se a gente for pensar, ano
gue vem a gente ja tem projetos, sequéncias... a gente ja tem muitas
coisas pensadas, jA& acordadas na equipe. Entdo eu acho que a
gente pode centrar esforcos para organizar a documentagdo
curricular em outras areas do conhecimento”. (Ticiana)

Devo dizer que no caso da equipe da qual € integrante Ticiana, grande parte
da documentacédo foi produzida pela equipe de coordenacdo. E foi por essa série
(Grupo 3) que se iniciou o trabalho de organizacdo da documentacédo curricular de
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Praticas de Linguagem. Muitas sequéncias de atividades foram iniciadas pela equipe
de professores nas reuniées pedagdgicas, mas foram concluidas pela coordenacdo,
de modo que a queixa da professora Ticiana esta mais relacionada ao planejamento
das atividades que compdem as sequéncias.

Algumas tarefas, entretanto, merecem atencéo individual dos professores. No
caso da escola campo, como se pode verificar, grande parte do trabalho é planejado
coletivamente. Os encontros coletivos ndo sao, segundo Fullan e Hargreaves (2000,
p.57), espagos onde se partilham “algumas dicas de ordem pratica, recursos e
truques do oficio e de trocar algumas historias sobre pais e alunos”. Ao contrario,
sao organizados de forma que os professores possam discutir o trabalho uns com os
outros, planejar, analisar e refletir sobre o valor de suas acgoes.

Vale esclarecer que é importante diferenciar individualismo de trabalho
individual, que €, certamente, uma parte do trabalho a ser realizado pelos
professores. Quero dizer com isso que ha um tanto de decisdes e escolhas a serem
feitas que ndo podem ser discutidas todo o tempo com os colegas de trabalho.
Algumas acontecem no calor dos acontecimentos, outras dizem respeito a escolhas
que ndo puderam ser partilhadas, simplesmente porque ndo h4 tempo para se
partilhar tudo. Nem tudo que se |é em voz alta para as criancas, por exemplo, é
pactuado coletivamente. H& certamente sequéncias de atividades, como a de
poemas, por exemplo, que pressupdfem uma série de consensos e acordos,
inclusive sobre o repertdrio a ser construido com as criancas, além das intervencdes
didaticas propriamente ditas. Mas sendo a leitura de literatura uma atividade habitual
de periodicidade diaria, certamente muitas escolhas serdo feitas com base nos
critérios proprios dos professores, que podem coincidir ou ndo na sua totalidade com
os de seus colegas de série. De qualquer forma, tendo havido espaco, em algum
momento, para troca de repertdrio e para discussao de alguns critérios de selecéo e
também de natureza didatica, ainda que parte da tarefa de planejar aconteca no
plano individual, obviamente ndo se esta partindo do zero. As decisdes individuais
certamente estardo influenciadas pelo coletivo, pelo que ja se construiu enquanto
equipe de série.

Além disso, € importante considerar a possibilidade de o professor poder
contar com outro tipo de interlocu¢cdo, como por exemplo, 0 Supervisor ou 0
orientador pedagdgico, que acompanham seu trabalho e com quem se relune

periodicamente para discutir sua pratica em sala de aula e também o trabalho
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educacional que realiza. Na escola-campo, estes espacos de formacéo costumam
ser utilizados para trabalhar questdes relacionadas as demandas individuais de
formacdo, nem sempre contempladas na agenda formativa coletiva.

Ainda sobre as demandas individuais, gostaria de chamar a atencao para dois
depoimentos manifestos por uma mesma professora, em momentos distintos do
grupo de discussao. O primeiro tem relacdo com uma das questdes feitas para os
professores, e que dizia respeito as acdes de formacdo que teriam sido mais
significativas. A professora lembra a situacéo de analise de livros de poesia proposta
logo no inicio do ano. Tal analise aconteceu no contexto em que a equipe estava
comecando a escrever a sequéncia de atividades de leitura de poesia e, portanto,
era preciso definir quais poemas e poetas seriam apresentados as criancas. Ja o
segundo depoimento diz respeito as intervencdes necessarias a outro tipo de

situacado de leitura, que também chegou a ser discutido coletivamente.

“[...] Pensar em bons titulos. Eu acho que ao longo do ano a gente
teve muitas oportunidades [...] de avaliar os titulos, de conhecer
histérias novas, de ver a qualidade mesmo. Porque é isso, [...] para
despertar isso nas criangas, os livros precisam ser de qualidade”.
(Diva)

“[.-.] Eu acho que uma situagdo que eu avalio que deveria ter
acontecido mais é a gente conhecer melhor os titulos, sabe? Por
exemplo, agora a gente esta tendo a oportunidade de conhecer e
falar sobre o livro-album, entédo a gente ta se debrugcando muito sobre
cada livro, pra gente pensar mesmo nas intervengoes”. (Diva)

Como se observa, no primeiro depoimento a professora valoriza a situacao
formativa, reconhecendo que pode conhecer alguns titulos e discutir sua qualidade
com seus colegas de série. JA no segundo, chama a atencdo para a necessidade de
mais situacfes destinadas as intervencfes quando da leitura de livros-album. Diva
considera insuficiente o numero de encontros realizados com este proposito.
Identificamos neste aparente paradoxo, em que ao mesmo tempo em que da
importancia a este tipo de acdo formativa, a falta de tempo para repetir uma mesma
acao parece dificultar o aprofundamento da reflexdo por parte da professora. Uma
reflexdo que, reclama Diva, poderia ser potencializada se feita de forma coletiva. E,
neste sentido, entendo sua queixa como uma questao que vem corroborar o que diz
Roldao (2007) acerca do trabalho em equipe, quando afirma que a pesquisa em
educacado aponta o trabalho colaborativo sistematico como um dos indicadores que

fazem garantir a qualidade do ensino nas escolas.
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Por outro lado, o depoimento abaixo, de Julieta, também versa sobre a
mesma situacdo formativa, e € interessante no sentido de fazer pensar que tipo de
partido cada professor pode tirar de uma mesma acgdo, considerando suas
expectativas, suas experiéncias prévias, 0s conhecimentos profissionais ja
construidos. No caso de Julieta, fica evidenciado o quanto a situacdo parece

contribuir para o desenvolvimento de intervencdes mais potentes em sala de aula.

“Eu penso que essa discussao dos titulos (referindo-se aos livros
analisados coletivamente) permitiu refletir sobre muitas coisas. [...]
Eram momentos de troca do repertorio que cada professor tinha. [...]
A gente discutia, por exemplo, nessa parte, com essa ilustracéo, a
gente pode tematizar...” ou “essa capa de livro é étima para a gente
mostrar para as criancas e instiga-las a antecipar o enredo da
histéria”. [...] Para mim, foi um momento importante...ter aquela pilha
de livros e ir conversando sobre eles”.

E sem duvida o depoimento de uma professora mais experiente. Na sua fala
pode-se verificar que faz alusédo a troca de repertorio, no sentido de quais livros cada
membro da equipe conhece e, depois, de repertério de intervencdes. Arrisco afirmar
que ha um conhecimento da experiéncia explicitado, quando ela menciona as
contribuicdes de seus pares na situacdo, quando sugerem de que modo podem
levar as criancas a analisar as ilustracdes ou a capa de determinados livros. Parece
ser esse tipo de repertério que Diva reclama, ao referir o desejo e a necessidade de
mais trocas desta natureza com seus colegas. Vejo, portanto, no excerto abaixo, do
relatorio realizado em 2011 pela Fundacdo Carlos Chagas, sobre formacao

continuada , a reiteracao dessa proposta por Almeida, apud Placco et al., p.15):

“(...) a formagdo continuada deve estar centrada na escola [...]. E o
lugar onde os saberes e as experiéncias sdo trocadas, validadas,
apropriadas e rejeitadas [...]. E no cruzamento dos projetos individuais
com o coletivo, nas negociagfes ali implicadas que a vida na escola
se faz e que, quanto mais projetos individuais estejam contemplados
no coletivo, maior a possibilidade de sucesso destes”.

Parece-me, entretanto, oportuno tecer alguns comentarios a propdsito da
afirmacdo “quanto mais projetos individuais estejam contemplados no coletivo”.
Penso que num coletivo de professores que atuam no mesmo contexto de trabalho,
nao ha somente acordos e desacordos, ha também diferentes tipos e graus de

conhecimento sobre varios assuntos ou aspectos do trabalho, o que ndo quer dizer
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gue issO seja um problema ou represente uma ameaca para a inovagao tanto no
ambito individual como institucional. O que nos faz pensar que o0 mais importante é
considerar que as dimensdes individuais e grupais sdo simultaneamente valorizadas
(Fullan e Hargreaves, 2000). Nesta mesma perspectiva dos autores citados, Cunha
(2006, p. 239) pondera que:

“A formacdo centrada na escola aponta para essa possibilidade
concreta de formacdo que valoriza os saberes dos professores,
conferindo & experiéncia o estatuto de fonte de conhecimento. Nessa
perspectiva, os professores compartilham objetivos de formacédo e
assumem seus momentos de encontro como oportunidades de
dialogo e formacdo mdutua. Professores e coordenadores sao
formandos e formadores, negociando responsabilidades e
compartilhando necessidades, interesses, contribuigbes tedricas”.

Penso ser importante sublinhar uma afirmagé&o feita por Fullan e Hargreaves
(2000, p. 67), e que diz respeito ao fato de que “ensinar € um assunto pessoal, mas
nao privado”. Novoa (2009, p.6), mencionando Canario numa conferéncia realizada
em Portugal, cujo tema era “Seis apontamentos sobre a supervisao na formacgao”,
afirma que “a competéncia do individuo depende da rede ou redes de conhecimento
as quais pertence”. Portanto, ainda segundo este autor, “reinventar a dimenséao
colectiva da profissdo € uma necessidade vital, com todas as consequéncias que tal
acarreta no plano identitario, na accdo pedagdgica, no trabalho escolar e na
formacéao e supervisao”.

Portanto, se necessitamos que a escola se transforme e cumpra o designo de
oferecer um bom ensino, ndo ha outro modo de ser ou estar na profissdo a nao ser
descobrindo “novos sentidos para a ideia de ‘colectivo™, criando uma cultura
colaborativa que favoreca o trabalho cooperativo, de modo que os professores
possam partilhar e se co-responsabilizar por suas decisdes e praticas pedagdgicas.
NOVOA (2009, p. 7)

Como diria Delia Lerner (2002), nas atividades de formacdo em que o0s
professores foram convidados a conhecer algumas referéncias bibliograficas®, e,
depois, a ler livros infantis e a seleciona-los de forma coletiva, discutindo o porqué
de ler ou n&o ler determinados titulos, 0 modo de ler e de apresenta-los as criancas,

certamente favoreceu a conceitualizacdo de alguns conteddos de literatura

® Refiro-me, aqui, aos textos de autores argentinos que foram lidos e discutidos na semana de
planejamento, sobre o trabalho com a narrativa e o texto poético. Estes materiais subsidiaram a
producéo de sequéncias de atividades de leitura envolvendo contos tradicionais e poesia.
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discutidos nestes encontros. A explicitagdo de hipoteses, os argumentos contra ou a
favor aproximaram os professores das caracteristicas destes conteludos e de
critérios didaticos que deveriam ser levados em consideracdo no planejamento das
intervencdes, ainda que seja necessario admitir que ha muito por fazer para “afirmar
a importancia dos aspectos pessoais e organizacionais na vida docente”. (NOVOA,
2009, p. 10)

Seguindo esta mesma linha de raciocinio esta Imbernén (2010, p. 68), para
guem é preciso garantir os “processos de comunicagao entre colegas, por exemplo,
explicar o que sucede, o que se faz, o que ndo funciona, o que obteve sucesso,
etc.”, portanto, € necessario destinar tempo ao trabalho colaborativo, aos processos
de analise e de planejamento coletivos.

Os encontros de supervisdo ou de orientacdo pedagdgica também séo
espacos potentes de formacédo e ndo devem ser subestimados. Ao contrario, devem
ser combinados com outras instancias, como é o caso das reunifes pedagdgicas ou
horérios de HTPC. Séo instancias ndao excludentes de formac&o. Nos encontros de
orientacdo individual os professores podem e devem encontrar espaco para suas
questdes, inclusive para questdes suscitadas a partir de experiéncias de formacao
externas a unidade educacional. No caso da escola-campo este espacgo existe e é
garantido semanalmente aos professores iniciantes. Embora uma instancia nao
substitua a outra, dado que sdo espacos de interlocucdo com distintas
caracteristicas, ele pode ser usado para dar continuidade as reflexdes do professor.
Sendo a escola a unidade de referéncia para os professores, a coordenacdo pode
atuar favorecendo a inovacdo das praticas docentes, criando espacos de
interlocucdo internos a escola, ainda que a formacgéo esteja sendo feita por outra
instituicdo formativa.

Os processos de desenvolvimento profissional tém sempre uma dimensao
pessoal, o que ndo quer dizer que o trabalho de reflexdo deva ser solitario. Com isso
quero chamar atencdo, de um lado, para a importancia das referéncias comuns
construidas coletivamente, mas, de outro, quero também lembrar a necessidade de
os professores seguirem investindo individualmente em aspectos de sua pratica que
necessitam ser melhorados, de modo que possam seguir construindo hipéteses de
trabalho, testando-as e discutindo-as com a equipe de coordenagao, em encontros
individuais. As instancias de formagdo ndo sdo excludentes. Na perspectiva de uma

cultura colaborativa de trabalho, o coordenador pedagdgico também é um colega,
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um interlocutor interessado tanto nas aprendizagens dos professores como na de
seus alunos.

Ainda na perspectiva de contrastar as dimensdes individual e coletiva nos
processos de desenvolvimento profissional, quero deixar claro que minha aposta no
trabalho colaborativo € total. Além de favorecer a troca, o didlogo, o estabelecimento
de metas comuns de ensino ainda favorece o desenvolvimento de habilidades
individuais, que serdo fundamentais para essa dimensao mais individual do trabalho,
no momento de fazer escolhas e tomar decisées no dia a dia (IMBERNON, 2010, p.
65).

Nos depoimentos abaixo, de Monica e Fabiana, pode-se identificar o que se
estd querendo dizer quando ambas as professoras afirmam terem podido ampliar
seu repertorio de intervencdes a partir da observacdo e da andlise reflexiva da

pratica de uma terceira colega (Elisa).

‘Eu acho que essa situacdo (referindo-se a tematizacdo da pratica) foi
muito boa, porque além de a gente conseguir ver como foi encaminhada
uma mesma situagdo por pessoas diferentes, a gente teve um momento
para discutir essas diferengas. A Elisa, por exemplo, pode contar porque
ela tomou determinada decisdo e ndo outra. Entdo, mais que compartilhar,
nesse momento as pessoas puderam perguntar, discutir, justificar o porqué
das decisdes que foram tomadas”. (Monica)

“Eu quero completar ainda a sua fala. Quando a gente vé o nosso trabalho
e o trabalho dos colegas, a gente amplia o repertério. As vezes nio se
pensa em determinadas intervengfes, mas podendo observar o trabalho
dos outros, a gente amplia o repertorio de intervencdes”. (Fabiana)

Monica e Fabiana sédo professoras iniciantes. Monica estd no seu segundo
ano como docente e Fabiana, atua como titular ha menos de um semestre. Como se
nota, ambas estdo preocupadas em construir um repertério de intervencbes e
habilidades para se sairem bem nas situagdes de leitura em sala de aula. Estéo se
referindo as atividades em que as criangcas sao convidadas a “ler para aprender a

ler’, em que mesmo nao sabendo ler convencionalmente, sdo levadas a refletir
sobre o sistema de escrita. Monica, ao referir Elisa, colega de Grupo 3, assim como
Fabiana, valoriza o fato de esta professora — alfabetizadora mais experiente —
justificar o porqué de determinadas intervenc¢des que faz enquanto encaminha este
tipo de atividade.

Portanto, contrariamente ao que afirma Marcelo (1999, p. 63), citando Sikes

(1985), os professores, entre 0s 21 e 0s 28 anos, n&o estao sO preocupados com 0S
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problemas que enfrentam com a disciplina em sala de aula, devido, segundo o autor,
a auséncia de autoridade de que padecem, ou com o dominio do conteudo.
Segundo o estudo de Sikes, seria na fase seguinte, dos 28 aos 33 anos, que 0S
professores comecariam a se interessar mais pelo ensino do que pelo dominio do
contetdo. Entretanto, a depender do processo de socializacdo vivenciado pelos
professores iniciantes, como parece ser o caso de Monica, Fabiana e Diva, €&
possivel ter preocupacbes de natureza didatica e construir este tipo de
conhecimento profissional ja nos primeiros anos de docéncia.

Canério (2000, p. 8), citando Butera (1990), faz alusdo a passagem da l6gica
de “castelo” a légica de “rede”, para defender que o trabalho coletivo permite que
“‘cada um dos membros da organizagcdo possa construir uma inteligibilidade global
do processo de trabalho que ndo ocorreria, nem era desejavel que ocorresse no
sistema da linha de montagem”. Nesta perspectiva, os depoimentos abaixo sao ricos
por nos mostrar que ha possibilidade de se alcancar um entendimento muito maior
do trabalho se néo se restringir a analise somente a propria experiéncia, como seria
0 caso se os professores sO6 pudessem contar com a interlocu¢do da coordenacéo,
sem ter oportunidade de confrontar sua pratica com outras praticas. Sem sombra de
davida, para melhor compreender a propria atuacdo, é preciso refletir também sobre

a atuacao do outro.

“Eu concordo que o video é uma o6tima ferramenta para avaliar o
nosso trabalho. [...] E foi importante para mim, antes do video, ter
tido a oportunidade de comentar a mesma atividade que iamos
realizar, porque todo mundo discutiu, deu seu ponto de vista,
comentou, e depois, no préprio video, se percebeu que mesmo
assim as intervencgdes foram diferentes. Entdo houve esses dois
momentos de reflexdo: antes de acontecer, e de refletir depois do
video. Os dois sao formativos”. (Diva)

“E legal isso que vocé falou, Diva, porque so coisas diferentes. Uma
coisa é quando se esta planejando, falando do que vai acontecer,
pensando nas falas das criancas [...] quando em sala de aula
acontecem perguntas, situagdes, [...] tem outras coisas que te
surpreendem e ai cada professora acaba intervindo de outro jeito. O
mais legal, quando a gente viu os videos, foi ver como cada
professor [...] conseguiu resolver, lidar com as falas ou as situacdes
gue aconteceram dentro da sala de aula”. (Monica)

Isso nos leva a concordar com Noévoa (2009, p.16) quando o autor afirma que
a competéncia coletiva € mais do que o somatorio das competéncias individuais.

Para o autor, o que devemos almejar é a constru¢cdo de uma cultura docente que
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reflita um conjunto de “modos coletivos de produgdo e de regulagado do trabalho”.
Uma cultura docente baseada em metodologias de trabalho sob um clima afetivo
gue coloque os professores em posicao de se sentirem identificados com seu grupo
de trabalho (Imbernon, 2010, p. 65). Onde os professores nao receiem manifestar

davidas, explicitar seus equivocos, seus conflitos, como no depoimento abaixo:

“(...) eu sinto que as vezes, em todos 0s momentos que sentamos para pensar
em equipe, talvez a gente se dedique muito ao documento em si. Eu sinto que
tem essa expectativa da escola, essa proposta de estarmos sempre revisando
os documentos. [...] Acho que é uma decisdo importante que a escola, que a
coordenacdo tomou, mas por outro lado, creio que a gente podia discutir
outras coisas...” (Monica)

Tomar o didlogo como um valor ou um principio no trabalho de formag¢éo me
parece fundamental pois “esta presente na relagdo conflito-harmonia com o
contexto” (Imbernon, 2010, p.102), e pode representar a possibilidade de se manter
certa vigilancia sobre determinadas escolhas e dar ensejo a criatividade, de forma a
ndo deixar que a competéncia técnica se sobreponha ou encoberte outras tantas
possibilidades possiveis. Afinal, como defende este autor, é possivel “ver a unidade
a partir da diversidade”.

Porém, ainda sobre a poténcia da videoformacéao, expediente utilizado para
promover a tematizacdo da préatica, quero sublinhar que nao teria sido possivel
tantos professores observarem e discutirem um mesmo encaminhamento didatico se
nao pudéssemos contar com este recurso. A tecnologia, de fato, nos permite,
segundo Paquay e Wagner (2001, p.150), caminhar em direcdo a uma pratica
refletida. Deixo, portanto, que as proprias autoras saiam em defesa deste

instrumento:

“O registro em video de fato deixa uma marca: ele permite uma auto-
observacéo retransmitida, repetida. E uma memoria que estimula a
reflexdo e a analise, individualmente ou em grupo. A imagem do
video oferece ao grupo de estagiarios a possibilidade de analisarem
juntos a mesma situacdo pedagdgica e de terem um referente Unico
para uma reflexao distanciada sobre os processos em jogo e sobre

as competéncias postas a prova. E uma peca-chave para
instrumentalizar a ligacao teoria-pratica”.

Em relacdo as acbes que levaram as professoras desta pesquisa a produzir

leitura de material bibliografico relativo aos contetdos e a didatica, quero assinalar a
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preocupacdo dos formadores em abrir espaco para a construcado de hipéteses de
trabalho, em vez de esperar que os professores reproduzissem o0s modelos de
atuacao sugeridos pelos autores. E, pois, neste cenario e em favor de uma légica de
producdo de conhecimento que devem ser pensados 0s comportamentos a serem
experimentados pelos professores nas situacdes formativas. Portanto, pensando-se
no papel do formador enquanto organizador das acdes e dos processos de
desenvolvimento profissional, € importante considerar que embora ndo haja um
anico modelo de formacéo, ha situacdes que sdo certamente mais potentes do que
outras do ponto de vista da producdo de conhecimento. Estas estariam mais
relacionadas, a meu ver, com o fazer propriamente dito dos professores, mas um
fazer pensado coletivamente, como deve ser numa cultura colaborativa e onde dar e
receber ajuda ndo implique incompeténcia, pelo contrario, seja entendido como
inerente a busca por aperfeicoamento continuo.

Como foi possivel verificar, em muitos momentos os professores referiram a
producdo de documentos -curriculares na forma de sequéncias, projetos e
planejamento de aula. Sobre a escrita profissional, isto €, sobre os registros
produzidos ao longo da formacdo em Préticas de Linguagem, estes parecem ter sido
Uteis tanto para o processo de construcao de conhecimento dos professores como
para a organizacao do trabalho em sala de aula, na medida em que a construgéo da
documentacdo curricular, na forma de sequéncias de atividades, dava a eles um
norte em relagdo ao modo como poderiam concretizar as intencées educativas em
sala de aula.

Como era um tipo de documentacdo que era composta de muitas partes, a
elaboracdo de cada uma delas era realizada com um propésito especifico. O fato de
as sequéncias contarem com uma justificativa e com a descricdo das etapas do
trabalho, favorece a compreensdo do proposito daqueles conteuados no curriculo.
Refletir sobre a ordem em que as atividades acontecem implica considerar 0s
conhecimentos prévios dos alunos, na medida em que deve haver relagdo entre uma
situacdo didatica e outra de modo a permitir o estabelecimento de relacdes de
natureza conceitual. Ora, quanto mais apropriado o professor esta dos conteudos e
da forma de aborda-los em sala de aula, maiores sédo as chances de ele conseguir
realizar um bom trabalho em sala de aula.

Nesse estudo que empreendi, revelou-se de grande interesse para mim o

valor atribuido pelas professoras as situacdes de interacdo. Nao sO as interacdes
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gue aconteciam nos momentos de trabalho planejado, ou seja, nas Reunides
Pedagdgicas, mas também em outros espacos de troca, que embora nédo
mencionados nos depoimentos, aconteceram. Penso ser importante referir estes
momentos de interacdo espontanea frutiferas, pois o trabalho colaborativo ndo deve
se restringir ou estar limitado ao tratamento de alguns temas de estudo ou a
implementacdo de acOes, ideias ou projetos, sem garantia de continuidade ou
profundidade. Até nos momentos de parque ou, ainda, na sala dos professores 0s
intercambios revelam compromisso ético com a melhoria das aprendizagens dos
alunos. Embora o segundo seja um espacgo reservado ao descanso, é também
espaco de interlocucdo, onde os docentes relatam acontecimentos, dao sugestbes
aos colegas, dao noticias das dificuldades que encontram, solicitam ajuda etc. S&o
espacos fecundos de troca e de mostra de companheirismo e interesse mutuo
Experiéncias profissionais e de vida possiveis somente numa cultura colaborativa.
(FULLAN; HARGREAVES, 2000).

Encerro, portanto, este tépico com a certeza de que é preciso pensar, coOmo
propée Domingues (2009, p. 172), a formacdo continuada como algo ou um
empreendimento que valha a pena, que suscite interesse e justifique o investimento

em termos de tempo e energia.

4.3.3 A cultura colaborativa como promotora e consequéncia do clima

organizacional

No tépico anterior mostrei como o trabalho colaborativo pode ajudar no
enfrentamento de grandes desafios que os professores enfrentam no seu cotidiano.

Neste, meu objetivo é tentar desvelar — nas relacdes, nas condi¢cbes e no
clima de trabalho -, aquilo que poderia favorecer a construcdo do trabalho
colaborativo na formacdo em contexto. Portanto, partimos do pressuposto de que
uma boa metodologia de trabalho é importante, mas ndo é suficiente para operar
mudancas na escola. E fundamental que, além disso, a equipe pedagdgica tenha
disposicdo e condicbes de realizar um trabalho colaborativo, e que isso seja um
valor tanto para as equipes docentes quanto para a propria organizagdo. Ademais,
um clima afetivo favoravel, bem como algumas outras condic¢des relativas a estrutura

organizacional, sdo fundamentais para que se possa e se deseje trabalhar de forma
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cooperativa, conjunta, oferecendo e recebendo de bom grado ajuda, apoio, incentivo
e, 0 mais importante, para se sentir valorizado profissionalmente.

Nao obstante se atribua aos termos “formacgao continuada” e “formagao em
contexto” as experiéncias formativas vivenciadas apos o periodo denominado
formacéo inicial, quero lembrar que estamos considerando, neste estudo, o conceito
de desenvolvimento profissional em toda a sua abrangéncia, incluindo inclusive a
formacdo recebida pelos docentes na escola basica. Isso faz pensar que o0s
professores desenvolvem sua profissionalidade em contextos de socializacdo, na
troca com seus pares (outros alunos e outros professores). Ademais, trata-se de
uma profissionalidade que vai além de competéncias técnicas e cientificas e da
“‘mobilizagcao de conhecimentos e métodos de trabalho” (Gatti, 2009, p. 98). Pensar o
desenvolvimento profissional dos professores inclui considerar valores individuais e
grupais e também da cultura dos estabelecimentos onde os professores exercem
suas atividades profissionais.

Se considerarmos que a formacdo em contexto € a via pela qual ndo so6 se
promovem mudancas nas praticas dos professores, como também nas escolas onde
eles atuam, o trabalho em uma cultura colaborativa €, a um s6 tempo, estratégia e
condigcdo para se operar as transformacdes desejadas quando se pretende oferecer
um ensino de qualidade. Porém, para que a inovacdo organizacional ocorra, sera
necessario que os professores tenham conhecimento das mudancas que se deseja
promover e, 0 mais importante, que tenham consciéncia do papel central que
desempenham nesse processo.

Nesta perspectiva, € importante que os professores se sintam estimulados e
encorajados a melhorar sua pratica em sala de aula, num contexto em que seus
pares e a coordenacdo desejem o mesmo, e, por esta razdo, ndo se mecam
esforcos no sentido de dar apoio e criar as condi¢cfes para que a equipe docente se
sinta encorajada a ensaiar novos modos de pensar e de agir. Para que iSso ocorra,
além da construgdo de uma cultura colaborativa de trabalho, como ja foi apontado,

serdo necessarias algumas outras condi¢fes, quais sejam:

- organizar o trabalho de formacéao, reservando tempo e espaco para que ele

aconteca,
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- definir os conteudos da formac¢do de modo a considerar as necessidades

formativas individuais e coletivas;

- definir as estratégias formativas de modo a promover situacbes de

aprendizagens significativas para o coletivo dos professores;

- garantir um trabalho de formacé&o que seja sistematico e continuo, para que

0s professores possam experimentar e avaliar novas formas de ensinar;

- Apoiar o trabalho coletivo, em todas as etapas do processo formativo, isto
€, da definicho de projetos coletivos de trabalho até a sua implementacdo e

avaliacao;

- confiar na capacidade dos professores, de forma que se sintam
reconhecidos e valorizados, e responsaveis por seu préprio processo de construcao

de conhecimento;

- garantir um clima de confianga, onde os professores ndo se sintam
ameacados e controlados, e tampouco temam equivocar-se ou explicitar suas

davidas e dificuldades;

- garantir um clima de auto-aceitacdo e de aceitacdo mutua, de forma que os

professores ndo temam submeter sua prética a analise e a critica.

Noévoa (1999), Canéario (1998), Brunet (1999), Fullan e Hargreaves (2000) tém
se dedicado a questdo da formacdo em contexto e por essa razdo sao referéncias
importantes para este estudo. Estes ultimos, ao se referirem as escolas em
movimento, que seriam equivalentes as escolas abertas de Brunet (1999), ressaltam
que a oportunidade de aprendizagem ao longo da carreira e de desenvolvimento
profissional estdo associadas ao clima de colaboracdo entre todos os atores
envolvidos no processo de formagdo. Concluem que “isto significa que € muito mais
facil aprender a ensinar e a aprender a ensinar melhor, em algumas escolas, do que
em outras”. (ROSENHOLTZ, 1989, apud FULLAN E HARGREAVES, 1999, p. 63)

Assim, parece que determinados contextos sdo mais favoraveis que outros,
para se alcancar uma experiéncia exitosa tanto na formagédo dos professores como

em termos de desenvolvimento organizacional. Uma das condi¢bes, segundo Fullan
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e Hargreaves (2000, p. 38) diz respeito a motivacdo. Para estes autores, “os
criadores de politicas e os administradores também costumam ndo compreender o
que motiva os professores, que espécie de propdsito os impulsiona ao trabalho”.
Sabemos que sao varias as maneiras possiveis (e porque nao dizer, necessarias!)
de motivar os profissionais da educagdo, mas nada parece superar o0 que 0S autores
entendem como “principais elementos motivadores para a maioria dos professores:
a qualidade do trabalho e o préprio ambiente profissional”.

Concordo com os autores quando dizem que é fundamental que os
professores se sintam motivados, valorizados e, por fim, realizados
profissionalmente. E vejo relagdo direta entre sentimentos que podem experimentar
os professores com o que devem sentir os alunos mediante o proprio processo de
aprendizagem. Segundo Brunet (1999, p. 137), dentre outros fatores que
favoreceriam o sucesso nas aprendizagens estariam “as fortes expectativas da
direcgao e dos professores face ao rendimento dos alunos” e o fato de “as escolas
incentivarem comportamentos de partilha, de ajuda e de simpatia mutua”. Assim,
estou convencida de que também os professores, quando podem partilhar
experiéncias e saberes com seus pares e se apoiar mutuamente, e quando contam,
ainda, com a confianga, 0 apoio e as expectativas positivas da direcdo e da equipe
de coordenacao, podem levar a cabo transformacfes importantes na sua pratica.

Segundo Brunet (idem, p. 131), um clima aberto, orientado para a
participacdo dos professores em determinados processos de tomada de deciséo,
além de estimulante, favorece a criagdo de uma atmosfera favoravel a construcao de
um clima de confianca e de ajuda mutua.

O depoimento abaixo, feito por uma das educadoras de nossa pesquisa,
parece revelador de um clima que contém estas caracteristicas, além do senso de
autoconfianca e de responsabilidade por parte dos sujeitos da pesquisa com a
melhoria de sua pratica e com o projeto pedagdégico que representam.

‘Eu acho que a partir do momento que a gente constréi esse
conhecimento junto, se sente dona dessa construgdo; ndo é que a
gente pega uma apostilha... (como chama?) cartilha, ou uma
seqliéncia que ja esta pronta e vai la e aplica na sala de aula. Eu
acho que o trabalho que a gente faz aqui, a gente constréi em
equipe, e sempre que a gente constréi uma coisa juntos, tem ali a
sua mao, a minha, um pouquinho a mao de todo mundo... entdo eu
acho que, com certeza, isso faz a gente se sentir muito valorizada”.
(Ticiana)
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Como se pode verificar, Ticiana ndo soé valoriza o trabalho em equipe, quando

diz “a gente constréi em equipe”, como o0 espago que os professores tém para tomar

decisdes, como quando afirma “a gente se sente dona dessa construgao” e, o mais

importante, o quanto se sente valorizada enquanto profissional. Portanto, mais uma

vez quero utilizar como referéncia para esta andlise Fullan e Hargreaves (2000,

p.52), que falam da importancia da autonomia conferida a equipe docente na tomada

de decisbes de natureza curricular. Segundo estes autores:

“As orientacdes rigidas acerca do curriculo afetam ainda as relacdes
dos professores com os colegas. O trabalho em conjunto dos
professores mais unidos pode ser prejudicado por um curriculo que
lhes pareca como definido de maneira tdo rigida que lhes reste
pouco em termos de cooperagdo. Um curriculo controlado
administrativamente é capaz de impor limites importantes a
colaboracdo dos professores. Oportunizar maior responsabilidade
pelo desenvolvimento do curriculo aos professores e as escolas
pode, quanto a isso, ser um dos desafios mais importantes na
mudanca de contexto do ensino”.

Outro aspecto importante para que o trabalho colaborativo aconteca diz

respeito ao tempo. O tempo de que dispdem os professores para se reunirem para

discutirem e organizarem o trabalho. Ainda nas palavras de Fullan e Hargreaves

(2000, p.51),

“Pequenos incrementos de tempo, para que o0s professores
trabalhem juntos, fora da sala de aula, em dias letivos, podem
acarretar uma diferenca real as tentativas de reformulagéo (Fullan,
1991). O tempo — para planejar com colegas, para observar o ensino
de outra pessoa e para trabalhar com os alunos, individualmente ou
em grupos menores, pode ajudar a melhorar a qualidade do ensino”.

O trecho nos faz refletir sobre a preocupacdo e as queixas, tanto de

formadores como de professores, em relacdo ao horéario reservado ao HTPC ou as

reunides pedagogicas, que muitas vezes € mal utilizado e mal planejado. Nao é

incomum que os professores faltem a estes encontros, conferindo pouca importancia

ao unico espaco que teriam para discutir ou planejar coletivamente o trabalho.

Segundo Cunha (2006, p. 242), as coordenadoras costumam se queixar:

‘[...] da pouca disponibilidade e participacdo dos professores,
argumentando que eles ndo se dedicam aos estudos, ndo fazem as
leituras, esperam “receitas prontas” e dependem de incentivos para



105

investir na formagéo pessoal. As coordenadoras admitiram encontrar
resisténcias em grande parte dos professores, tanto para participar
ativamente dos HTPCs e reunifes quanto para legitimar esse papel
de formadoras. Posso especular que os professores ndo assumem
esses encontros como oportunidades de formacdo compartilhada
justamente pelo fato de as reunides enfatizarem aspectos
burocraticos”.

Na escola-campo, ao contrario, como pudemos ver, ha um cronograma de
trabalho definido no inicio de cada semestre letivo, planejado previamente pela
coordenacao, de tal forma que os coordenadores tém consciéncia do tempo que
terdo com os professores para fazé-los avancar em relacdo a determinado aspecto
do trabalho. Por exemplo, o cronograma do trabalho em Préticas de Linguagem
atesta a preocupacdo em organizar a formacao e, inclusive, de antecipar para 0s
professores o tipo de acdo formativa que serd oferecida. O depoimento da
professora Ticiana, transcrito mais a frente, nos leva a pensar que € possivel atribuir
sentido e significado a este espaco de formacéo, no caso as reunides pedagogicas
ou qualquer outra acao formativa oferecida pela escola.

Ademais, ainda sobre o depoimento de Ticiana, outro aspecto que chama a
atencdo é o sentimento sobre a propria capacidade, fruto, certamente, da confianca
gue €é depositada no seu trabalho e no trabalho de seus colegas, pois organizam sua
acao de forma coletiva, o que implica tomar decisdes sobre 0 que ensinar e como
ensinar, se corresponsabilizando por elas. Além disso, a professora parece nao
recear colocar a prova seu desempenho, mesmo quando este é comparado com
seus pares. N&o receia criticas ou apreciacdes negativas. Pelo contrario, afirma que
“‘isso faz a gente se sentir muito valorizada”. Mesmo no caso dos menos experientes
(no exemplo é a professora Leticia), posso afirmar que os sujeitos desta pesquisa
nao temem ver seu desempenho analisado, discutido e comparado, como se

observa nos depoimentos abaixo.

“E até de comparar, né? Por que, por exemplo, a gente assistiu ao
meu video e o da Leticia, que eram duas salas de Grupo 2...0 que as
duas fizeram que foi bacana. NoOs discutiamos ‘o que eu poderia ter
feito’ ou ‘eu fiz desse jeito e vocé fez de outro’.. Houve uma
possibilidade de troca” (Amanda)

“Isso que a Amanda falou de comparar, eu achei muito interessante.
No Grupo 3 a gente fez o planejamento da atividade [...] e
compartilhou por email. Entdo todo mundo estava muito seguro do
tipo de atividade que iria ser oferecida as criancas. E quando a gente
assiste ao video, vé que a depender da professora, por mais que o
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planejamento seja igual, as intervengBes sdo diferentes. Entdo é
muito bacana, porque de fato a gente pode trocar essas
intervencbes. Para a mesma atividade existem varios
encaminhamentos e intervencdes possiveis. Entdo isso foi muito
bacana a gente conseguir enxergar”. (Ticiana)

Os depoimentos acima sdo de professoras muito experientes. Ambas tém
muito tempo de docéncia e trabalham ha muitos anos na escola-campo. Elas atuam
em séries diferentes e tiveram a sua préatica analisada e comparada & pratica de
professores menos experientes. Para Amanda e Ticiana, parece natural ter sua
pratica observada e analisada. E, 0 que € mais interessante, as duas se sentem
aprendendo com isso. Admitem que podem aprender inclusive com o0s
companheiros mais jovens no projeto.

J& 0s menos experientes, do mesmo modo, hdo parecem se sentir menos
valorizados quando aspectos problematicos de sua atuacdo vém a tona, como € o

caso da professora Diva, no depoimento que se segue:

“Até porgue esses videos, a gente tem que pensar que estes videos
servem pra gente refletir sobre o nosso trabalho, o que a gente faz, e
contar com o auxilio de outras pessoas. Ndo € uma avaliagdo do

7

nosso trabalho. Acho que é uma avaliagdo, mas ndo com critério
cruel. E pra refletir, pra pensar o que poderia ter sido melhor, pra
ressaltar o que foi bacana....Acho que essa é a vantagem. Isso ajuda
um pouco a perder esse medo, quando vocé pensa que € pra
aprender, pra avangar.” (Diva)

Observa-se no depoimento da professora Diva a consciéncia de que sua
pratica esta, sim, sendo avaliada, alias, ndo s6 avaliada pelos colegas, como esta
tendo a oportunidade de se autoavaliar, pois ela propria pode se deparar com
aspectos que precisa rever e melhorar na prépria atuacao. Por outro lado, admite
que se trata de uma avaliacdo que ndo tem carater punitivo, quando se refere ao
fato de que é uma avaliagdo “mas ndo com critério cruel”. A professora tem a
percepcdo de que neste caso, a analise e a reflexdo sobre a pratica representam
uma vantagem, uma possibilidade de aperfeicoamento da prépria atuacdo. No
depoimento abaixo é possivel identificar elementos da autoavaliagcdo a que me referi

ha pouco:

“Os videos, além de eles terem me ajudado a pensar nas minhas
intervencbes, me ajudaram a olhar o modo como eu falo com os
meus alunos. Entdo foi uma coisa em que eu me avaliei muito. Eu
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me ouvi pensando no meu tom de voz, que foi uma coisa que essa
acdo me ajudou a ver. Ndo s6 as minhas intervencdes em préticas
de linguagem, mas como eu falava num tom de voz mais alto do que
deveria, e isso me fez refletir. [...] E eu avancei neste aspecto
também. Outra questdo em que eu avancei, pessoalmente, foi com
relacdo a minha escrita”. (Diva)

A professora parece ter seguranca para admitir que percebe um aspecto
problematico da sua atuacdo em sala de aula, e que diz respeito ao seu tom de voz.
Além disso, admite ter melhorado seu desempenho como usuaria da escrita em
contexto profissional. Referindo-se as situacdes de escrita coletiva de sequéncias de
atividades e de planejamento de aulas, demonstra reconhecer que é capaz de
escrever melhor a partir do trabalho realizado em colaboracdo com seus pares.
Trata-se, portanto, de uma escrita que implica comprometimento com hipéteses de
trabalho, com a clareza sobre os conteldos que pretende ensinar, dos objetivos
didaticos que pretende alcancar, com o detalhamento do encaminhamento das
atividades e também com a avaliacdo dos resultados alcancados. Certamente o
processo de producdo coletiva de textos foi importante nesta aprendizagem. Vale
lembrar que o modelo de formacédo adotado pela escola-campo demanda dos
professores a producdo de registros reflexivos e de relatorios individuais que
comunicam o processo de aprendizagem dos alunos, e também a producdo de
sequéncias e planejamento de atividades. Portanto sdo tipos de texto bastante
diversos dos géneros existentes fora do contexto profissional. Dai 0 nome que
Lerner d& a esta escrita em contexto de trabalho: escrita profissional.

Ainda em relacdo ao clima organizacional, segundo Brunet (1999, p.131),

num clima de tipo participativo:

“A direccéo tem uma confianca total nos professores. O processo de
tomada de decisdo disseminado por toda a organizacdo, sendo muito
bem integrada nos diferentes niveis hierarquicos. A comunica¢do néo
se faz apenas de forma ascendente e descendente, mas também de
forma horizontal. Os professores estdo motivados pela participacéo e
pela implicagédo, pela elaboracdo de objectivos, pela melhoria dos
métodos de trabalho e pela avaliacdo do rendimento em fungéo dos
objectivos. Existem relacbes amistosas e de confianca entre a
direcc@o e os restantes actores escolares. A fungdo de controlo é
exercida por todos os niveis da escala hierdrquica, gracas a uma
grande implicacdo e a um elevado sentido de responsabilidades.
Frequentemente ha uma coincidéncia entre as organizacdes formais
e informais. Em suma, todos os membros unem os seus esforcos
para atingir os fins e os objectivos da organizacao”.
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O excerto acima me faz pensar nos depoimentos dos sujeitos deste estudo e
constatar qudo irmanadas se encontram pelo desejo de melhorar seus métodos de
trabalho, sua pratica, em funcdo dos objetivos que tém em relacdo a melhoria da
qualidade do ensino que promovem enquanto equipe de segmento. Estou de acordo
com Brunet, quando defende que em um clima organizacional de tipo participativo,
0s proprios professores parecem querer controlar suas proprias agbes, ndo temendo
as criticas construtivas, dado o grande compromisso que revelam com um ensino de
qualidade, mas néo so isso, dado ainda ao grande compromisso que assumem com
0s colegas de equipe, com quem realizam um trabalho de natureza colaborativa.

Nesta perspectiva, o papel da coordenacdo parece ser o de indutor das
aprendizagens, interlocutor, colaborador, e menos de controlador do que pensam,
dizem ou fazem os professores. Seu principal papel parece ser o de organizar
situacbes de formacdo de modo a levar a equipe a construgdo de um trabalho
colaborativo, oferecendo apoio material e emocional para que possam enfrentar os
desafios de se comprometer com a execuc¢ao de um trabalho de qualidade.

Neste sentido, os depoimentos abaixo parecem evidenciar a importancia da
relacdo coordenador-professor, coordenador-professores e entre os professores. As
professoras Julieta e Amanda referem a importancia da interlocu¢do com varias

instancias.

“Eu acho que é importante a gente poder contar com essa parceria,
né? De uma coordenadora de area, que da todo esse trabalho, da
nossa orientadora, que traz essas questfes pra gente, que faz a
gente avancar”. (Amanda)

“A equipe ter como interlocutor outras pessoas, tanto o orientador do
segmento, como o0s orientadores de area (referindo-se a
coordenadora do Nucleo de Praticas de Linguagem). E, por vezes,
até com professores de outras séries, porque amplia o olhar e a
discussdo. Quando a gente fez aquelas filmagens e compartilhou
com professoras de G1, G2, G3, cada um tinha um ponto de vista a
partir da experiéncia da propria série em que trabalhava. Teve aquele
esforco de tentar compreender porque ela (referindo-se a professora
cuja pratica estava sendo analisada criticamente) estava
encaminhando assim, e de conhecer como € que criancas daquela
idade (referindo-se a criangcas de uma série especifica) se relacionam
com aquele tipo de proposta”. (Julieta)

No depoimento de Amanda identificamos o valor que a professora atribui ao
papel da coordenacédo. De sua orientadora, que convoca a coordenacao do Nucleo

de Praticas de Linguagem a desenvolver um programa de formacdo voltado ao
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aprimoramento das praticas de leitura por segmento, e & coordenadora do nucleo,
por valorizar as a¢gdes de formacéo por ela planejadas. Como se pode ver, o papel
da lideranca € justamente de favorecer o processo de desenvolvimento profissional
dos professores e de criar as condi¢des favoraveis ao envolvimento dos professores
com seu proprio processo de aprendizagem e de compromisso com a melhoria de
sua pratica.

Outro depoimento me faz crer que o clima de seguranca alcancado ao longo
da formacdo esta relacionado ao fato de a equipe de coordenacado ter decidido
manter o mesmo grupo de professores analisando e refletindo sobre suas praticas.

Segundo a professora Julieta:

“O que foi bacana é que a gente manteve essa equipe de discusséo.
Entdo eu acho que isso foi importante também, porque, assim, a
cada..., a gente aqui, nessa escola, tem uma posi¢cado confortavel de
se mostrar e de se assistir na equipe. A priori jA é confortavel. Ai,
VOCé ter sempre as mesmas pessoas, eu acho que traz mais
conforto. Entdo eu acho que foi importante a gente ter mantido o
grupo”.

E interessante observar que mesmo sendo uma equipe que valoriza o
trabalho coletivo, que esta habituada a trocar, ainda assim é preciso ser cuidadoso e
sensivel as caracteristicas individuais. Julieta ndo parece ser uma professora que
encontra dificuldades para falar de sua pratica. E uma das professoras que mais
pediu a palavra no grupo de discussdo em gue tomou parte. Ela mesma admite que
é tranquilo para os professores exporem-se uns perante os outros, quando afirma “a
priori ja € confortavel”. Ainda assim, valoriza a decisdo da coordenacdo de manter
equipes fixas ao adotar a estratégia de tematizacdo da pratica. Decisdo esta
pautada, certamente, na intencao de favorecer a possibilidade de todos conhecerem
as praticas dos colegas, de forma que a confianca de uns sobre os outros vai se
renovando a cada vez que vivenciam uma situacao de observacgéo e analise de uma
das praticas. O que as vezes pode parecer uma obviedade, em verdade néo o é.

Pode-se observar que o isolamento ndo € uma realidade que o0s sujeitos
desta pesquisa conhecem, diferentemente do que ocorre na maioria das escolas e
com a maioria dos professores. Pelo contrario, demonstram estar acostumados a

trabalhar coletivamente. Falam muito em termos de grupo, de equipe, 0 que leva a
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concluir que a formagdo supera o individual para centrar-se no coletivo, como

atestado na fala da professora Priscila:

“‘Um aspecto que eu achei interessante e que foi importante para
mim foi, antes do video, a gente ter tido a oportunidade de todo
mundo comentar a mesma atividade que iamos realizar, porque
acabou que todo mundo discutiu, trouxe seu ponto de vista,
comentou [...]"

Este depoimento, além de enfatizar a importancia do trabalho realizado em
parceria, com a contribuicdo dos pares, chama a atencao também para uma decisao
muito importante da coordenacéo, e que foi favorecedora da instauracdo de um
clima de confianca por parte dos professores para submeter sua pratica a
observacéo e andlise coletivas.

Para que os professores se sentissem mais seguros nas situacdes de
tematizacdo da prética, a atividade que seria observada foi planejada previamente
pela equipe da série, de forma que todos eram co-responsaveis pelo maior ou menor
grau de sucesso que alcancariam. Como a prépria Priscila afirma, este fator permitiu
gue todos tivessem a oportunidade de discutir, de apresentar seu ponto de vista, de
comentar. Foi possivel contar com a contribuicdo de todas as parceiras de série.

Outra caracteristica deste modelo de formacdo que é meu objeto de estudo é
o carater sistematico e continuo das acdes que foram desenvolvidas. Nao é tarefa
simples coordenar as varias acdes de formacéo que sdo desenvolvidas numa escola
comprometida com o desenvolvimento profissional de seus professores em todas as
areas do conhecimento ou eixos do trabalho. Muitas vezes, véarios projetos estdo em
andamento, além de haver outras demandas que acabam obrigando a coordenacéo
a utilizar o espaco das reunides pedagogicas, adiando ou cancelando reunides onde
teriam lugar propostas de continuidade de acdes ja iniciadas. No caso da formacéo
em Préticas de Linguagem, a professora Ticiana estabelece uma comparagcdo com
anos anteriores, referindo-se ao carater negativo das acdes que nado tiveram

continuidade.

“‘Uma coisa que eu acho importante € que a gente fez varias reunides
interséries, varias reunibes pedagogicas voltadas para a area de Praticas
de Linguagem. Acho importante o fato de a gente conversar, tematizar
algumas coisas que dizem respeito ao curriculo, chegar a alguns acordos e
ir fechando a documentacédo (referindo-se as sequéncias de atividades).
Eu acho importante a gente tentar organizar e dimensionar bem o tempo
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nesse sentido, porque muitas vezes a gente comecga a discutir uma
tematica ou uma area de conhecimento e depois, ha reunido seguinte, a
gente passa para outra tematica, pra outra area. [...] o grande ganho desse
ano foi a gente ter se dedicado mais a area de Préticas de Linguagem. A
gente conseguiu discutir, organizar e fechar o curriculo das séries.
Diferentemente de anos anteriores, em gue a gente falava, conversava nas
reunides, tematizava muitos assuntos, assuntos diversos, e muitas vezes
ndo se conseguia fechar, e aquilo ficava sempre pendente, a gente ndo
conseguia retomar ao longo do ano. Retomava s6 no ano seguinte®.

E interessante observar que mesmo o fato de as reunides voltadas para a
formacdo em Préaticas de Linguagem terem periodicidade mensal, ocorrendo,
portanto, depois de muitos encontros em que se trataram de outros temas,
envolvendo outros eixos do trabalho, h4 uma intencdo clara, da parte da
coordenacao, de dar continuidade ao trabalho iniciado na semana de planejamento
(no més de janeiro), cumprindo, portanto, varias etapas importantes do
desenvolvimento de uma sequéncia de atividades (desde o seu planejamento até a
possibilidade de submeter a avaliacdo algumas atividades desenvolvidas). Vale
assinalar que nem todas as atividades das sequéncias tiveram seus
encaminhamentos planejados de forma coletiva e tampouco discutidos, em funcgéo
do tempo, que era escasso. Entretanto, os professores se organizaram e trocaram
ideias, de forma espontanea e informal, sobre como encaminhariam as demais
atividades. Com isso conclui-se que mesmo havendo um trabalho sistematico e
continuo, ainda ha, certamente, muito que fazer e discutir, 0 que nos faz pensar que
o trabalho de aprimoramento é permanente. Toda e qualquer sequéncia de
atividades ou projeto de trabalho € passivel de ser avaliada e modificada. E quanto
mais conhecimento didatico de conteldo os professores constroem, mais sofisticada
€ sua capacidade de refletir criticamente.

Ainda sobre as interagcbes sociais, quero chamar a atencdo para a
disponibilidade e interesse dos professores para discutir o trabalho que realizam nas
suas respectivas séries. Tenho noticias de que em muitas situacdes, seja atraves da
troca de e-mails e de telefonemas, seja nas conversas informais nas salas dos
professores ou no parque, enquanto observam as criancas brincando, os
professores discutem o trabalho que estéo realizando, comentam o modo como as
criangas interagiram com as propostas, antecipam problemas e solugbes, de modo
gue os que ainda ndo realizaram a mesma atividade tém como fazer pequenos

ajustes em funcéo das contribui¢cdes dos colegas.
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No que se refere ainda a coordenacao, gostaria de chamar a atengédo nao so
para o seu papel no tocante ao apoio necessario que é preciso oferecer para que as
mudancas acontecam, mas também para a necessidade de ouvir os professores

com interesse sincero. Almeida (2000, p.79), citando Scheibe (1984), assinala que:

“Quando alguém é ouvido (e compreendido), isso traz uma mudanca
na percepcdo de si mesmo, por sentir-se valorizado e aceito. E, por
sentir-se valorizado e aceito, pode apresentar-se ao outro sem medo,
sem constrangimentos. Por isso, a relacdo empdética esta
intimamente ligada a construcao da identidade, pois a identidade é
percebida quando o proprio eu é apresentado a outro”.

Se saber ouvir € fundamental, na minha opinido de formadora, saber falar
também o é. Tecer comentérios elogiosos em vez de desencorajar os professores
com sua indiferenca ou atribuindo-lhes culpa pelo que néo foi possivel alcancar é,
sem duvida, essencial. Além disso, parece ser uma estratégia potente e
favorecedora do crescimento profissional valorizar e procurar ampliar o que se
valoriza, ainda que ndo se possa menosprezar e minimizar as dificuldades ou
inadequacdes dos professores. Fullan e Hargreaves alertam para o fato de que isso
s6 é possivel se conhecemos suficientemente os profissionais, por meio do
acompanhamento e da avaliacédo de seu trabalho, do contrario podemos incorrer em
erros ou cometemos injusticas.

Imbernén e Canério tém destacado o grande equivoco das grandes reformas
que aconteceram nas Ultimas décadas em varios paises. Segundo estes autores, as
reformas pretendiam mudar os professores e as escolas. Entretanto, o que se
aprendeu com o fracasso dessas reformas € que de nada vale preocupar-se
somente com os professores e com o que deveriam ensinar. Teria sido importante
investir também em transformacdes na cultura organizacional das escolas para que
as inovacOes de fato pudessem acontecer. Concorde com estes autores esta Novoa

(2009, p. 18), que citando McBride (1989), faz a seguinte afirmacéao:

“Para a formacao de professores, o desafio consiste em conceber a
escola como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar n&o
sejam actividades distintas. A formag&o deve ser encarada como um
processo permanente, integrado no dia-a-dia dos professores e das

escolas, e ndao como uma funcdo que intervém a margem dos
projectos profissionais e organizacionais”.
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Embora ndo seja comum, tampouco apropriado, quero encerrar este topico
de andlise com o depoimento de uma professora, no que diz respeito ao carater
contextual e colaborativo da formacdo. Por ser uma fala muito positiva, € também
muito auspiciosa, de sorte que vale a pena guarda-la para que seja inspiradora de
muitas acoes de formacdo. Perguntada no grupo de discussédo se se sentia mais
profissional depois da experiéncia formativa proporcionada pela escola-campo,

Julieta diz:

“Eu me sinto completamente, porque a gente busca cada vez ser um
profissional melhor, mais competente. E essa competéncia sempre
reverte para a educacdo das criancas. Toda essa carga de leitura,
até essa busca pessoal que as professoras tém aqui nessa escola,
de ir atras de uma area, de se aprofundar... E uma busca que n&o é
um orientador, um diretor ou um coordenador que sugeriu, que pediu,
E uma busca pessoal. Entdo eu acho que essas discussdes... tudo
isso instiga. Instiga no sentido de vocé sempre querer ir além,
sempre querer saber mais. Entdo, o que a gente tem aqui é bacana
para a nossa formagdo. SO que a gente, muitas vezes, vai buscar
além, para reverter para a sala de aula e compartilhar com a equipe.
Entdo eu sinto que o nosso trabalho, principalmente a gente que é
professora da educacgédo infantil, hoje acho que nem tanto, mas até
bem pouco tempo atras tinha aquela visédo de assisténcia social, de
cuidadora, da tia. Hoje, eu vejo, eu me sinto uma profissional da
educacdo, uma pessoa que pensa, que reflete, que tem uma
atividade intelectual. Que nao esta ai todo o dia, todas as tardes para
passar umas horas com as criancas. Nao é s6 isso. Eu acho que
essas acoes fortalecem a gente nesse sentido também, de saber que
a gente produz, que produz documentacado curricular, que produz
conhecimento. Eu me sinto bem por isso”.

A meu ver, Julieta se enquadra no conceito de “professores totais” criado por
Fullan e Hargreaves (2000). Nado € uma professora perfeita, certamente, porque
professores perfeitos ndo existem. Assim como ndo existem escolas perfeitas.
Porém, o que me parece digno de destacar na sua fala é o fato de quao enganados
podemos estar, enquanto formadores, ao ignorarmos as iniciativas dos préprios
professores em relacdo ao seu desenvolvimento profissional. S&o professores
assim, como Julieta, que nos ensinam que “os métodos que buscam regular e
normatizar as acdes dos professores, limitar e reduzir suas oportunidades de
julgamento e padronizar o processo e os produtos da aprendizagem corroem seu
profissionalismo e os principios morais em que se baseiam”. (Fullan e Hargreaves,
2000, p. 35). Portanto, professores totais, como Julieta, necessitam de “escolas

totais”, e vice-versa. Um nao existe sem o outro.
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5 Consideracgdes finais

Meu ponto de partida para este estudo foi 0 meu proprio processo de
desenvolvimento profissional, inicialmente como professora, e depois, como
coordenadora pedagogica e formadora de professores. Com uma formacéo para a
docéncia predominantemente centrada no ambiente de trabalho, mas ndo so6 nele,
resolvi recentemente desvendar aspectos da minha propria experiéncia — nos dois
papéis profissionais por mim exercidos — 0 que sO poderia ser feito do lugar de
pesquisadora, com o mestrado, onde pude alargar meus conhecimentos sobre a
formacdo continuada e sua relacdo com os processos de desenvolvimento
profissional, mas, ndo sO isso; também em relacdo aos processos de
desenvolvimento organizacional, j& que esta pratica guarda relagdo com o processo
de desenvolvimento da instituicdo onde trabalho ha mais de vinte anos. De forma
que é possivel relacionar ambos 0s processos, jA que quando os professores
mudam, também muda a escola, no sentido de que o0 ensino que ela promove
também é passivel de ganhar em qualidade.

Como nao poderia deixar de ser, mantive meu olhar voltado para a escola,
sobretudo para uma escola que investe fortemente no desenvolvimento profissional
de seus professores por saber que, sem eles, ndo seria possivel construir um projeto
pedagogico de boa qualidade. Portanto, minha intencéo foi conhecer alguns limites e
possibilidades do modelo de formacdo que foi objeto deste estudo, procurando
aproximar a minha prépria vivéncia nesta escola que também me formou, com o0s
dados que pude coletar das vozes dos sujeitos de meu estudo, com a literatura que
me foi em grande parte apresentada nas disciplinas do mestrado, sobretudo as
disciplinas realizadas com minha orientadora, a professora Marli André, que me fez
dar um passo além, introduzindo-me no campo da formagcdo com o olhar de
pesquisa, e ndo s6 mais como formadora.

O que encontrei foi a possibilidade de compreender as muitas dimensdes da
formacdo em contexto e, em especial, a confirmacdo de que uma boa formacao é
feita, dentre outras coisas, “com agucar e com afeto”, no sentido de que somente em
um clima organizacional positivo, com grande protagonismo dos professores,
enquanto construtores dos saberes que orientaram o tipo de ensino promovido na

escola, é possivel proporcionar uma formacgéao e uma educacéo de qualidade.



115

Creio que pouco adiantariam a boa formacé&o dos formadores e 0s muitos
recursos materiais da escola se ndo fosse possivel reconhecer que, ao fim e ao
cabo, o desenvolvimento profissional depende da motivacdo e do compromisso dos
professores com 0s processos de mudanca em suas praticas. Do mesmo modo que
ndo € possivel a uma escola inovar sem a adeséo de seu coletivo de professores,
que é de fato quem promove qualquer tipo de inovacdo. Paradoxalmente, a
motivacdo e o compromisso ndo sdo necessariamente frutos de uma motivagcao
intrinseca. Esta podera se configurar em estimulo intelectual, recompensas obtidas
de diferentes fontes, e sobretudo no reconhecimento do bom trabalho que resulta
em bom desempenho dos alunos, bem como na construgdo de uma cultura
colaborativa onde professores e equipe de coordenacdo sejam movidos pelo mesmo
desejo e senso de responsabilidade, que é oferecer as criancas um ensino de
qualidade.

Assim, a formacédo dos professores estd sendo compreendida neste trabalho
COmMO um processo que pode acontecer em muitos espacos, mas € potencializada
guando acontece em contexto de trabalho, mediada por préaticas relacionais que
mobilizam conhecimentos tedricos e experienciais, levando ao desenvolvimento
tanto dos professores como da propria instituicdo educativa, ja que a melhor
consequéncia do bom ensino promovido em muitas salas de aulas é o bom ensino
promovido pela escola como um todo.

Nesta esteira de reflexdo, retomo as questbes que nortearam este trabalho:

- quais séo as condi¢cbes geradoras de um clima organizacional que favoreca
a aprendizagem da profissdo e o desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores?

- quem as cria e de que maneira?

Avalio que o caminho percorrido me permitiu de fato avancar na compreensao
da complexidade da formagao em contexto, cujos sucessos e insucessos dependem
da qualidade do modelo de formacgéo continuada adotado, modelo este marcado por
caracteristicas do clima organizacional, e, nesta perspectiva, do clima relacional,
dado que nao bastam somente recursos materiais e disponibilidade de tempo para
promover a formacgédo, mas também um tanto de recursos imateriais, sendo grande

parte deles relacionados aos afetos, isto €, as disposi¢cdes pessoais, a qualidade das
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relacdes interpessoais e da confianga e do apoio oferecida pelos formadores aos
professores, em seus contextos de trabalho.

O estudo permitiu verificar que os professores a quem foram dirigidas as
acOes de formacdo puderam se transformar e transformar o trabalho de leitura
realizado no segmento da Educacdo Infantil. Portanto, posso afirmar que o
aprimoramento da qualidade da formacdo recebida pelas criangas neste eixo do
trabalho esta diretamente relacionado as aprendizagens dos professores e ao seu
desenvolvimento profissional, que foi potencializado pelas acfes de formacéo a que
foram submetidos no 1° semestre de 2011, periodo em que aconteceram as acoes
gue foram avaliadas e discutidas pelos sujeitos da pesquisa.

Verificou-se também que os professores puderam avancar tanto no que diz
respeito ao conhecimento pedagogico de conteddo como em relacdo ao
conhecimento didatico de contetdo, pois tiveram oportunidade de por a prova
algumas hipoéteses, planejando, avaliando e analisando coletivamente 0s projetos
coletivos de trabalho por eles desenvolvidos ao longo do tempo que durou a
formacdo.

Em decorréncia disso, os professores ndo s6 inovaram no sentido que a
inovacdo tem de significar melhoria na qualidade da pratica, como a prépria
instituicdo educativa inovou, alcangando maior sucesso no ensino que se propunha
a promover no ambito da leitura para criancas de 3 a 5 anos de idade. Portanto, o
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes teve uma implicacdo grande
no desenvolvimento da instituicAo escolar enquanto organizagdo, uma vez que 0
ensino oferecido mostrou-se de maior qualidade comparativamente ao que ja se
fazia antes, pois os professores, com a visdo mais alargada sobre 0 que seria uma
formacdo leitora de qualidade, ampliaram também suas competéncias sobre como
representar os contelddos que tornariam possivel as ricas experiéncias leitores
vivenciadas pelas criancas.

Mais especificamente sobre o trabalho colaborativo na formagédo em contexto
de trabalho, parece ser possivel afirmar que os professores tiveram uma
participacdo muito grande na construcdo do projeto pedagdgico e na inovacao
curricular. Neste caso, no curriculo de Praticas de Linguagem. A equipe, com base
nos textos e autores lidos — referéncias teéricas importantes para a escola-campo -
mostrou-se comprometida com o planejamento das a¢cées em sala de aula e com a

sistematizacdo do trabalho através da elaboragdo de critérios didaticos e
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documentos curriculares. Pode-se depreender que a equipe trabalhou bastante no
planejamento da acdo educativa, e isso foi possivel, pois foram planejados espacos
e tempo para o trabalho coletivo. Certamente este impulso positivo para o trabalho
que os sujeitos da pesquisa revelaram se justifica, dentre outras coisas, pela
sustentacao que os préprios colegas e os formadores proporcionam a eles.

Essa disposicao favoravel dos professores parece estar justificada pelo clima
organizacional, pois se verifica no conteido dos depoimentos dos professores uma
confiangca na instituicdo, quando se dispuseram a explicitar suas dificuldades, as
lacunas na sua formacédo, sem se sentirem ameacados ou menos valorizados pelos
colegas e pelos formadores. Pelo contrario, pareciam acreditar que havia espaco
para a diversidade de processos de aprendizagem, e, principalmente, para a
singularidade destes processos, 0 que pareceu ser coerente com a concepcao
construtivista defendida pela escola.

Neste sentido, € interessante chamar a atencdo para a importancia da
abordagem construtivista nas situacdes de formacéo. A propria fala dos professores
nos leva a concluir que, sem levar em consideracdo seus conhecimentos prévios,
suas concepcoes, e lhes dando a oportunidade de expressa-los e de coloca-los em
“xeque”, ndo € possivel promover as transformacdes desejaveis, nem nos
professores, nem em suas praticas. Por essa razao, as trocas ocorridas entre os
docentes, nas interacdes sociais formais ou informais, foram fundamentais para que
os esquemas individuais pudessem ser manifestos, dando lugar a possibilidade de
amplid-los com base na circulagdo e ampliagcdo das informacdes e dos saberes
gerados.

Outras atitudes fundamentais numa concepc¢éao construtivista de formacao sao
a aceitacdo do erro e a possibilidade de encara-lo como fenbmeno inerente ao
processo de aprendizagem, bem como a coragem de explicitar e arriscar hipoteses
de trabalho, sem as quais ndo se pode avancar na constru¢do de conhecimentos de
natureza didatica e pedagodgica.

A disposicao da equipe de professores para o trabalho coletivo e para o
aprimoramento da atuacdo em sala de aula é patente nos depoimentos dos sujeitos,
gue parecem sentir que seus esforcos valem a pena, pois sédo reconhecidos e estéo
orientados pelo desejo de realizar um bom trabalho em sala de aula, o que nos leva
a concluir que estdo pautados num compromisso ético enquanto profissionais da

docéncia.
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No conjunto das falas, podem-se observar referéncias a muitas situacdes de
colaboracgéo entre professores da mesma série e de séries diferentes. As relacdes
parecem estar baseadas no respeito e na confianca mutua entre colegas e entre o
coletivo de professores e a equipe de coordenacdo. Além disso, observam-se
atitudes de autoconfianca por parte dos professores, ao falarem de suas dificuldades
profissionais. Estas atitudes certamente minimizam a tendéncia comum a
comparacao negativa e a competicAo que costuma acometer os coletivos de
professores em situacfes onde discutem criticamente suas praticas.

As situacles de tematizagdo da pratica com apoio na videoformacao foram
vistas como privilegiadas pelos professores, contrariamente ao que se pode pensar,
ja que estes, de maneira geral, se sentem avaliados e controlados neste tipo de
situacdo. Tal andlise se respalda no fato de os professores sentirem necessidade de
mais encontros desta natureza, apontando o valor destas situacées de formacao
como desencadeadoras de reflexdo, com vistas ao aperfeicoamento das praticas de
ensino. Ainda, no fato de reconhecerem que se pode aprender com o0s colegas, o
gue favorece a constituicdo de um clima de cooperacao. Na escola-campo, tanto os
iniciantes como 0s mais experientes valorizam as trocas e referem muitos ganhos
neste tipo de interacgao.

As situacdes de estudo, isto €, as leituras realizadas com vistas a ampliar as
referéncias dos professores sobre os conteudos de leitura e também sobre a forma
de aproxima-los das criangas, ndo s6 se mostraram eficientes como significativas
para os docentes, uma vez que lhes proporcionaram o suporte para planejar
coletivamente as intervencgdes voltadas ao ensino da leitura.

Creio ser importante chamar a atencédo ndo sO para as situacdes de leitura,
mas também para as de escrita, como estratégia para aproximar os professores de
teorias que justificam a pertinéncia de determinados conteldos no processo de
aprendizagem da leitura por parte das criancas, bem como de formas possiveis de
aborda-los. Reforcam a importancia que a contribuigcdo de varios dominios do saber
podem trazer no sentido de fazer o professor avancar a partir dos saberes que ja
possui para alcancar um saber de natureza mais complexa e compdsita, no qual
estédo articulados varios conhecimentos que permitirdo aos professores se defrontar
com outras situagdes de ensino.

Com a intencdo de finalizar este estudo, concluo que a constituicdo de

contextos colaborativos nas escolas € fundamental para o desenvolvimento
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profissional e para a inovacao das praticas realizadas e do projeto institucional. No
que diz respeito ao desenvolvimento da escola, parece possivel concluir que néo se
pode inovar a ndo ser a partir do que acontece concretamente em sala de aula e das
solucdes encontradas de forma coletiva para os problemas enfrentados no exercicio
cotidiano da docéncia. Desse modo, a inovacao sé é possivel quando se identificam
outros modos possiveis de atuacéo, e isso implica o questionamento constante das
préprias acdes, buscando justifica-las e aprimora-las permanentemente.

Portanto, ja nos sentiremos contemplados se este trabalho puder contribuir
para pensar as questdes relativas a formag¢do em contexto, bem como as condicdes

gue as tornam mais ou menos Viaveis e mais ou menos potentes.
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