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Resumo

Esta pesquisa se ocupou da analise das falas, depoimentos e
observacdes arroladas no decorrer da implementacdo de um projeto de formacéo
de professores em situacdo de trabalho. Teve como objetivo contribuir para com
modelos de formagdo que considerem a autoria dos sujeitos envolvidos,
debrucando-se sobre seus contextos, suas historias, culturas e representacoes,
provocando-os a se apropriarem do modo de fazer, superando dificuldades e
compartilhando préticas exitosas numa perspectiva emancipadora.

Optamos por usar como metodologia a pesquisa intervengédo
colaborativa, apoiada em estudos de Fals Borda (1981), Pimenta (2005), Pimenta
e Moura (2000), Thiolent (1994) e Zeichner (1998), envolvendo os pesquisados
num processo de autoria afirmando ou redirecionando prioridades e caminhos de
analise, usando como pano de fundo a implementacdo de politicas educacionais,
no caso em tela, a organizacgao do ensino em ciclos.

Trabalhamos com trés unidades da Rede Oficial de Ensino do
Municipio de Sdo Paulo, selecionadas a partir do critério de proximidade,
disposicdo de seus sujeitos para adesdo a projetos de estudos e de comportarem
todas as idades trabalhadas pela educacdo béasica. Os dados colhidos no decurso
do projeto de formacdo foram analisados na perspectiva da psicologia social,
usando-se como referencial tedrico os saberes docentes (TARDIF) e habitus
(BOURDIEU), submetendo-os a analises mediante as categorias ‘“saber
profissional”, “saber pedagdgico”, “saber disciplinar”, “saber curricular” e “saber
experiencial”.

Para além de se revelar um modelo de formacdo capaz de mobilizar
os professores da posicdo de atores sociais para a condicdo de autores de seus
percursos formativos, o percurso desenvolvido revelou a predominancia na

mobilizacédo de saberes experienciais no ser professor e no fazer-se professor.

Palavras-chave: Formacdo permanente de professores — Saberes docentes —

Pesquisa intervencao colaborativa



Abstract

This research based its analysis on the speeches, depositions and
notes taken during the implementation of a teachers’ training project in their
working time. The aim was to identify training approaches that take into account
the authorship of the involved parties, based mainly on their contexts,
background, culture and representations, motivating them to acquire the way of
doing it, overcoming difficulties, and sharing the existing practices in an
emancipating perspective.

This project chose to apply the cooperative-intervention, method
based on the studies of Fals Borda (1981), Pimenta (2005), Pimenta e Moura
(2000), Thiolent (1994) e Zeichner (1998), undertaking the individuals to an
authorship process, which confirms or guides priorities and pathways of analysis,
with the implementation of educational policies in the background, in this
specific case, the organization of education in cycles.

We chose to work with three institutions of the Rede Oficial de
Ensino do Municipio de S&o Paulo (Official Educational System of the City of
S&o Paulo), selected under the following criteria: distance; the availability of the
individuals who were willing to undertake the study projects; and having all the
ages of the elementary school. The data collected along the formation project
were analyzed through the view of social psychology, taking as reference the
sabers docents (TARDIF) and habitus (BOURDIEU), undertaking this
information to analysis under the following categories: *“professional
knowledge”, “pedagogical knowledge”, “disciplinary knowledge”, “content
knowledge” and “experience knowledge”.

Besides defining the training approaches that make teachers able to
switch from the social actor position to become authors of their own training
paths, we reached the conclusion that the “experience knowledge” usually

changes in being-teacher and becoming-teacher.

Key Words: Teacher’s continuous training — teachers’ knowledge — cooperative-

intervention research.
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“No processo da fala e da escuta a disciplina do siléncio a
ser assumido com rigor e a seu tempo pelos sujeitos que
falam e escutam € um ‘sine qua’ da comunicacéo dialdgica.
O primeiro sinal de que o sujeito que fala sabe escutar é a
demonstracdo de sua capacidade de controlar ndo s6 a
necessidade de dizer a sua palavra, que é um direito, mas
também o gosto pessoal, profundamente respeitavel, de
expressa-la. Quem tem o que dizer tem igualmente o direito
e o dever de dizé-lo. E preciso, porém, que quem tem o que
dizer saiba, sem sombra de davida, ndo ser o Unico ou a
Unica a ter o que dizer. Mais ainda, que o que tem a dizer
ndo é necessariamente, por mais importante que seja, a
verdade alvissareira por todos esperada. E preciso que
quem tem o que dizer saiba, sem duvida nenhuma, que, sem
escutar o que quem escuta tem igualmente a dizer, termina
por esgotar a sua capacidade de dizer por muito ter dito

sem nada ou quase nada ter escutado.

Paulo Freire
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Introducéo

Ao percorrermos a literatura disponivel sobre as pesquisas relativas a
formacdo de professores, mais precisamente aquelas que enfocam a
profissionalizacdo docente, os saberes docentes, a formacdo docente inicial, a
formacéo continuada, etc, nos deparamos com uma quantidade significativa de
artigos, textos, dissertacdes e teses. Para exemplificar esses dados, estudos
realizados por Garcia. C. M. (1999), Imbérnon (1994 e 2004), Tardif (2003),
André (1999, 2000, 2002 e 2006) relatam a pluralidade de abordagens quando as
pesquisas em educacdo procuram lancar entendimento sobre essa complexa
tarefa.

André (1999 e 2006), através do grupo de pesquisas que coordena na
PUC/SP, vem por meio de um grande esfor¢o levantando o estado da arte das
pesquisas relativas a formacdo de professores realizadas nos diferentes centros de
pesquisas e universidades aqui no Brasil, buscando situar dentre a diversidade de
trabalhos, aqueles que realmente procuram contribuir, aqui entre nos e a partir de
nossa realidade, com esse campo de estudo.

Esta dissertagdo de mestrado se ocupa da formacdo permanente de
professores, por contingéncia da propria pratica de seu autor, educador que atua
na proposicdo, implantacdo e implementacdo de processos de formacgéo
permanente de professores, diretores de escola, coordenadores pedagogicos na
rede oficial de ensino do Municipio de Sdo Paulo. Um atuar no interior de
escolas e drgdos do sistema de ensino sujeito a uma complexa rede de relacdes
com dupla capacidade. A capacidade de cooptar os sujeitos em direcdo a
reproducdo de uma logica privilegiadora da racionalidade instrumental que
superficializa as reflexdes, converte teorias em métodos, desvia o foco dos
agentes causais sintonizando-o nos efeitos, promovendo em consequéncia a
coisificacdo dos sujeitos, sua reificacdo. Como também detentor de capacidade
de propiciar a transgressdo da logica reificante ao submeter seus sujeitos as
contradi¢cdes que procuram diluir-se nas redes de relagbes. Contradi¢bes com

potencial de desajustar sujeitos, de leva-los a transgredir a ldgica da



11

normalizacdo, para que num didlogo com a realidade se apropriem
progressivamente da racionalidade critica, afetando seu l6cus de atuacéo,
contaminando outros sujeitos, provocando a légica do sistema, induzindo novos
ajustes, que invariavelmente promoverdo novas contradicbes capazes de
alavancar outros ciclos.

Longe de pretensBes, até por consciéncia das limitacBes de que sou
imbuido, mas e sobretudo, reconhecendo a capacidade humana da indignacdo da
qual ndo abro mao, ndo objetivando representar a verdade e de estar sempre a ela
perfilado, incluo-me entre os educadores dotados de capacidade de transgresséo
e, € desse lugar assumido, que me autorizo a prospec¢do dos elementos
norteadores das indagacGes motivadoras deste trabalho.

A estrutura do trabalho que aqui apresento, buscou inicialmente
discutir o sentido da formacdo de professores, analisando no Capitulo 1 as
possibilidades formativas derivadas da implementacdo de politicas educacionais
na rede publica de ensino, especificamente na rede oficial do municipio de Sao
Paulo. Por se tratar da compreensdo de processos de formacdo em situacdo de
trabalho, especificamente com a organizagéo da escola em ciclos, fiz a opcdo de
apresentar uma breve descricdo dessa forma de organizacdo escolar nos sistemas
de ensino no Brasil, buscando de modo superficial percorrer um pouco de sua
historia, assim como de sua implantacdo e implementacdo na rede oficial de
ensino do Municipio de Sdo Paulo. Trago algumas consideracGes de autores que
se dedicaram a buscar esclarecimentos sobre a questéo dos ciclos (BARRETO e
MITRULIS, 2002; JACOMINI, 2004; PARO, 2001) para situar de modo
pertinente o debate acerca dessa modalidade de organizacdo na escola basica.

No Capitulo 2 me ocupo da apresentacdo do problema que originou o
presente estudo, qual seja, a possibilidade de aprendizagem e construcdo de
saberes por professores em situacgdo real de trabalho, assim como das indagacdes
derivadas do mesmo. Apresento a metodologia norteadora da pesquisa
empreendida que proporcionou a caracterizagdo do estudo como pesquisa
intervencdo colaborativa (FALS BORDA, 1981; THIOLENT, 1994; PIMENTA
e MOURA, 2000, PIMENTA, 2005 ZEICHNER, 1998), justificada num breve



12

levantamento de literatura com o intuito de buscar cientificidade da opgéo
realizada, assim como justificar com maior precisdo a escolha desse caminho de
pesquisa. Nesse capitulo, apresento de modo sucinto, o “Projeto Ciclos e
Formacéo de Professores”, idealizado inicialmente em duas Coordenadorias de
Educacdo da Cidade de Sdo Paulo: Itaim Paulista e Cidade Tiradentes', tendo
sido implantado apenas nesta Ultima Coordenadoria em setembro de 2004, o qual
se constituiu no campo de estudo.

Visando fundamentar teoricamente o estudo empreendido, mostro nos
capitulos seguintes — Capitulo 3 e Capitulo 4 — um panorama dos conceitos de
formacdo de professores, dos modelos de formacdo, de algumas pesquisas
dedicadas a melhor compreensdo dos processos de formacdo permanente, dos
saberes docentes e do conceito de habitus, que me parece interessante para a
compreensdo de processos que compartilhamos no campo.

Ao explorar os estudos dedicados ao entendimento dos conceitos e
modelos de formacdo e, ao conjuga-los as perspectivas de algumas pesquisas
sobre formacdo permanente, busco estabelecer bases necessarias para ampliar a
compreensdo do ser professor e do fazer-se professor. Nesta busca recorro a
Dantas e Silva (2003), Fusari (1997), Garcia, C. M. (1999), Garcia, M. (2003),
Gatti (1996), Giglio (2003), Imberndn (1994, 2004), Novais (2000), Souza
(2001) e outros, por acha-los pertinente & iluminagdo das abordagens realizadas
nas analises empreendidas no decurso deste trabalho. Completando a
fundamentacdo tedrica norteadora do estudo, o Capitulo 4 foi dedicado a
exploracdo dos saberes docentes aportando-se em Tardif (2000 e 2003) e ao
conceito de habitus (BOURDIEU, 1983, 1992, 1996, 2004), por vislumbrar neste
referencial uma rica possibilidade de lancar entendimento aos dados coletados,
favorecendo a compreensao das questdes motivadoras desta procura.

Os dados coletados no decorrer do estudo sdo apresentados no
Capitulo 5. Capitulo que inicio justificando a natureza e possibilidades da

pesquisa realizada, seguindo a apresentacdo dos dados numa perspectiva

! Por forca do Decreto n° 45.787, de 23/03/2005, essas Coordenadorias ndo mais existem, visto terem sido
incorporadas pelas Coordenadorias de S&o Miguel Paulista e Guaianases, respectivamente.
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conciliada com as analises quantitativas e qualitativas permitidas pelo referencial
selecionado. Sigo apresentando as demandas formativas eleitas pelos sujeitos
autores da formacdo empreendida, cotejando os elementos de compreensdo ao
olhar com o qual deles me aproximei e, concluo o capitulo analisando os dados a
partir das categorias saber profissional, saber pedagogico, saber disciplinar, saber
curricular e saber experiencial, conciliando esta ultima com o conceito de
habitus.

O estudo ora apresentado tem a pretensdo de contribuir com o
oferecimento de possibilidades formativas presentes nas situacdes de trabalho
dos professores, indicando-as como propiciadoras de reflexdes sobre suas
concepcdes, representacdes, culturas, profissionalidade, precarizagcdo das
condigdes de trabalho, identidades profissionais, de modo que estes estudos ao se
debrucarem sobre elas, nutram das caracteristicas que se manifestam no “chéo da
escola”, na cultura existente no lugar onde o trabalho se materializa, abrindo o
leque de observagdes, desmistificando posicdes, desalienando olhares,
minimizando interpretacdes ideologizadas, contribuindo para vermos o trabalho

docente e seus executores num mundo mais real.
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Capitulo 1

Formacéao de professores: o cotidiano da escola e possibilidades construidas na

interacdo com 6rgéos dos sistemas de ensino.

1.1 — Percursos e sentidos: um posicionamento

A busca por respostas as diversas indagacdes construidas a partir das
provocacOes oferecidas pelo fazer s é possivel em razdo de uma histéria de vida,
de um percurso iniciado la atrds, diria ainda, de uma historia de educacdo e
vivéncias que teve inicio quando entrei na escola basica, quando ingressei na
licenciatura, quando principiei, ainda na condigéo de estudante, a atuagdo como
professor, quando n&o me concebendo preparado, procurei o curso de Pedagogia,
depois a especializacdo e agora 0 mestrado. As davidas, minhas incertezas que
ndo sdo poucas e as perguntas a que aqui busco respostas provisorias, Sao
possiveis em decorréncia desse percurso, desse fazer de educador. Fora deste
contexto e desta historicidade essa busca estaria desprovida de sentido.

Essa procura pelo sentido é ontoldgica por se encontrar arraigada huma
necessidade pessoal e intransferivel, marcada por concepgdes, representacdes,
culturas e histdrias construidas, moldadas e relativizadas num contexto de
“profissionalizacdo” vivido em escolas e 6rgdos dos sistemas de ensino. E uma
procura pessoal a principio, pois brota de algo interior, construido na minha
subjetividade de pessoa e educador néo satisfeita com a qualidade da escola, com
a formacao inicial e permanente oferecida aos educadores. Nao posso deixar de
me indignar, apesar das grandes dificuldades que enfrentamos como educadores,
que muitas criangas deixem a instituicdo escolar sem terem se apropriado das
ferramentas culturais e formativas minimas a lhes garantir uma existéncia mais
critica e consciente. Também me incomoda compartilnar com colegas de
profissdo o processo de desqualificacdo, desprofissionalizacdo, precarizacdo do
trabalho, da profissionalidade e do profissionalismo, assim como da crescente

proletarizacdo do magistério, processos que num conjunto complexo convergem
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para desestimular, desencorajar, subtrair forcas dessa ainda insipiente categoria
profissional.

Estudos atuais vém abordando a condigéo de trabalho dos profissionais
de ensino. Imbérnon (2004), Lidke e Boing (2004), Luna e Baptista (2001),
Oliveira (2004), Sampaio e Marin (2004), Tardif (2003) discutiram os problemas
a que estdo submetidos os educadores nos tempos atuais. Sou parte dessa
categoria profissional e portanto, tenho responsabilidade na tarefa de tornar a
escola possuidora de sentido a seus profissionais e, consequentemente, a seus
USUArios.

A busca pelas respostas as minhas muitas dlvidas é também
axiolégica. Nasce do contexto da pratica que tenho, da experiéncia por mim
construida nos muitos anos de carreira de educador. Experiéncia que ndo se
pretende repetida, mas revigorada e rejuvenescida junto aos diferentes individuos
com 0s quais convivi e convivo. Experiéncia apoiada em principios, concepcoes,
em teorias. O carater axioldgico dessa busca centra-se no fato de pretender
desvelar novas formas de fazer, outros modos de conceber, de formar e reformar,
de dar sentido e significado ao ato de ensino e aos processos de aprendizagem.

A origem de nossas indagacdes, segundo Lenoir (2005) e, a procura
por respostas aporta-se no movimento construido no jogo mediado entre 0s
pressupostos ontologicos, axioldgicos e epistemoldgicos. A procura pelas
indicacdes esclarecedoras, mesmo que provisorias, ndo pode prescindir de um
rigoroso procedimento epistemolégico. O sentido da busca ontoldgica e
axiolégica, s6 se completa quando o ato de conhecer se presta a oferecer as
compreensdes necessarias a fundamentagdo das questdes que provocam o sujeito
questionador, assim como 0s aportes tedricos sustentadores da pratica inovadora
ou recorrente.

E nesse contexto que me situo. E dele o pertencimento das questdes
com as quais lido, dentre elas, a participacdo na condicdo de supervisor escolar,
nos processos de formacdo permanente de Professores, Coordenadores
Pedagdgicos e Diretores de Escola. E a contribuicdo num processo de formagéo

in loco, formacéo que se nutre em varios temas influenciadores na qualidade do
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trabalho educacional realizado, dentre os quais, a organizagdo da escola em

ciclos.

1.2 - Possibilidades formativas advindas da implementacdo de politicas

educacionais

A historia dos ciclos nas escolas publicas ndo é nova. Experiéncias
foram postas em pratica por algumas redes estaduais e municipais de ensino em
muitos locais. Como exemplo dessa tendéncia, tivemos aqui em S&o Paulo, na
gestdo de Franco Montoro (1983 — 1987), no Sistema Estadual de Ensino, a
implantacdo do Ciclo Basico. Agrupou-se o primeiro e o segundo ano do
Primeiro Grau, removendo o gargalo responsavel pelas altissimas taxas de
reprovacao, ampliando o tempo disponivel a alfabetizacéo.

Experiéncia ampliada foi posta em pratica na Cidade de S&o Paulo, na
gestdo da Prefeita Luiza Erundina (1989 — 1992), quando a Secretaria Municipal
de Educacdo era conduzida pelo Prof. Dr. Mario Sergio Cortella. Depois de
discussdo com a rede municipal de ensino, implantou-se a organizagdo em ciclo
em todo o entdo ensino de Primeiro Grau. Os oito anos de escolarizagcdo foram
agrupados em trés ciclos. A trés primeiras séries constituiram o Ciclo Inicial, a
43 52 e 62 séries constituiram o Ciclo Intermediario e, o Ciclo Final agrupou a 72
e 82 series. Tal forma de organizagdo considerava como um de seus principios a
adaptacdo dos tempos escolares aos tempos de vida e, estendeu-se até meados da
gestdo Celso Pita (1997 — 2000), quando entdo, em 1999 a Secretaria Municipal
de Educagdo, com o aval do CME?, alterou a quantidade de ciclos, reduzindo a
dois, de quatro anos cada, seguindo a mesma organizacéo adotada no ano anterior
na rede publica do Estado de Séo Paulo.

Apesar da implantagdo da organizagcdo do ensino fundamental em
ciclos ndo ser nova na rede de ensino do Municipio de Sdo Paulo, seus
pressupostos até hoje se encontram desconhecidos, ou ndo aceitos por muitos

educadores e, como ndo poderia deixar de ser, por parcela razoavel da sociedade.

2 CME - Conselho Municipal de Educagéo
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Entdo, a escola de ensino fundamental apesar de organizada em ciclos, funciona
na ldgica seriada. Sua organizacdo curricular e temporal se da em periodos anuais
estanques, seus docentes, via de regra, ndo realizam planejamentos conjuntos. Os
planejamentos contemplam geralmente periodos de um ano, ndo se concatenam
entre si, descartando a continuidade. Os anos dos ciclos sdo, pelos docentes,
demais educadores, funcionarios e comunidade em geral, denominados de séries.
E comum vermos estampadas as portas das salas de aula a inscrigdo 32 série “A”,
62 série “C”, etc. A realidade vivida e constatada em nossas escolas revela o
quanto o regime seriado no qual estudamos e nos formamos encontra-se
cristalizado em nossas mentes e praticas.

A organizacdo da escola em ciclos é tida por muitos como grande
responsavel pela deficiéncia na qualidade da educacdo publica. E uma opinido
presente no discurso do senso comum da sociedade retratada nas falas de
professores, de sindicalistas, de politicos e de dirigentes publicos.

Para Miguel Arroyo (1999), a dificuldade de os professores aceitarem
essa forma de organizacdo esta no fato da sensacdo de ameaga, Visto estarem
acostumados com a organizacéo seriada. Trabalharam com ela por longo tempo e
foram formados nela. Sentem-se ameacados com a perda da seguranca que
pensavam ter e do poder a eles conferido pelo expediente da reprovacéo,
expediente transformador da avaliagdo em instrumento de punigao.

Arroyo (1999, p. 145) chama-nos atencao para a concepcdo precedente
de formacdo docente, concepgdo essa que elege a “[...] qualificacdo dos
profissionais [...] como um pré-requisito e uma preconizacdo a implantacdo de
mudancas na escola”. Essa concepgdo impGe uma preparacdo prévia para uma
tarefa posterior. Segundo este autor, a “[...] concep¢do de formacdo precedente
polariza a vida em dois tempos: de aprender e de fazer, de formacéo e de acdo.
Polariza a teoria e a pratica, o pensar e o fazer, o trabalho intelectual e o manual”
(p. 146). Essa concepcao imp0de a necessidade de alterar as préaticas de formacao
permanente. E preciso aprender no contexto, nas situa¢des vividas, procurando
delas extrair elementos para sua compreensdo, analise e transformacdo. O

aprendizado do profissional docente em seu contexto deve fazer uso de sua
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posicao protagonista, do seu proprio texto, nem sempre explicito, mas contido no
seu modo de ser e de agir. E preciso incentivar os sujeitos a transpor a condicao
de atores para uma postura de autores. E necessario encoraja-los a (re)significar o
ato de ensinar tanto para si, quanto para o outro.

A organizacdo da escola em ciclos compreendida e aceita por muitos,
desconhecida e ignorada por outros, foi implantada nas redes publicas do Estado
de Sdo Paulo, do Municipio de S&o Paulo e em outras redes. Agora se faz
necessario incrementar sua implementacdo, sobre a qual, a Deliberacdo 09/1997
do CEE® indica procedimentos, entre eles, a “continua melhoria do ensino”. Para
a melhoria do ensino se faz necessario a formacdo permanente dos educadores,
sem a qual ndo se operam as condi¢cdes minimas de sucesso para esta forma de
organizagao.

Nossas escolas, em razdo da demanda, da efemeridade das politicas
educacionais dos governos e das contingéncias de nossa histéria, vivem uma
realidade dificil. Caréncia de recursos humanos, materiais e fisicos, dificultam a
implementacdo dos ciclos. Quando na escola existe o espaco fisico para a
instalagé@o de turmas de reforco e recuperacéo, faltam professores para assumirem
as respectivas aulas, quando os tem, ndo ha espaco fisico para agrupar os alunos.
Quando as duas condic¢es sdo satisfeitas, a metodologia utilizada, as vezes, €
idéntica a empregada nas turmas de origem, fato complicador da superacdo das
dificuldades apresentadas pelos estudantes. Sem o trabalho com reforco e
recuperacdo daqueles que enfrentam dificuldades para acompanhar suas turmas
de origem, condicdo minima de funcionamento deste tipo de organizacdo, 0s
resultados qualitativos serdo insipientes ou, como 0 vemos em muitos lugares,

completamente ausente. Sem garantia das condicdes tdo bem definidas pelo

% Os procedimentos indicados na Deliberagdo CEE 9/1997 (Conselho Estadual de Educagdo) sdo:
Avaliacdo institucional interna e externa; Avaliacdes da aprendizagem ao longo do processo, conduzindo
a uma avaliacéo continua e cumulativa da aprendizagem do aluno, de modo a permitir a apreciacéo de seu
desempenho em todo o ciclo; Atividades de reforco e de recuperagdo paralelas e continuas ao longo do
processo e, se necessario, ao final do ciclo ou nivel; Meios alternativos de adaptacdo, de reforgo, de
reclassificacdo, de avanco, de reconhecimento, de aproveitamento e de aceleracdo de estudos; Indicadores
de desempenho; Controle da freqiiéncia dos alunos; Continua melhoria do ensino; Forma de implantacéo,
implementacdo e avaliacdo do projeto; Dispositivos regimentais adequados; Articulacdo com as familias
no acompanhamento do aluno ao longo do processo, fornecendo-lhes informagdes sistematicas sobre
freqUéncia e aproveitamento escolar.
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documento do CEE anteriormente citado, pouco mudard a qualidade da escola
assim organizada.

Outra condicdo que pouca atencdo teve diz respeito a formagéo
permanente dos educadores que atuam nas classes organizadas em ciclos. As
escolas publicas da rede municipal de ensino da Cidade de Sdo Paulo, as quais
dispdem de horérios coletivos para estudo dos professores, tomadas aqui como
exemplo, pouco uso fazem destes espacos para discutirem a tematica dos ciclos.
A formacdo permanente proposta pelos 6rgdos hierarquicamente superiores a
escola, ndo dedicou até o presente, acGes formativas que buscassem aparelhar o0s
educadores dos pressupostos, de metodologias, de concepg0es fortalecedoras da
referida organizacdo escolar. Pouco foi realizado com o intuito de envolver
alunos e pais nesse processo formativo.

A escola organizada em ciclos esta imersa num conjunto sufocante de
normas administrativas, pedagogicas e legais desfavorecedoras de formas
alternativas de organizacao, de respeito aos tempos escolares, de diferentes meios
de trabalhar o curriculo. Apresenta enorme dificuldade em inovar por conta do
imobilismo causado pelas normas que a regulam e pela cultura historicamente
construida por seus atores. Esta escola € e se faz condenada a sufocar a inovacao,
a liberdade, a criatividade e autonomia de seus membros. Atende as massas
populares, mas, exclui parte significativa de seus membros do acesso a cultura,
percentual condenado a passar o tempo do ensino fundamental sem lograr o
dominio do cddigo de leitura e escrita e, quando o dominam, muitos néo

reconhecem o significado social de seu uso. S&o os incluidos excluidos.

1.3 — A questao dos ciclos na escola: uma colocagéo

O ultimo seculo marcou profundamente a escola brasileira em
decorréncia das transformacdes pela qual passou. Uma escola insipiente voltada
para minorias, alcancou nas Ultimas décadas do século XX um crescimento
expressivo, principalmente no ensino fundamental, pressionado pelas classes

majoritarias da populagdo em busca de vagas, respaldadas pelas instituicGes
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organizadas, assim como também pelos organismos internacionais ligados as
agéncias financiadoras de desenvolvimento. Esse movimento resultou na
universalizagdo do ensino fundamental, que nos dias atuais, praticamente atende
a toda populacdo de criancas e adolescentes na faixa etaria apropriada a esse
nivel de ensino.

A busca pela universalizacdo do atendimento a demanda no ensino
fundamental fez-se acompanhar por outras medidas fortalecedoras da equalizacéo
do acesso a educacdo bésica no pais. Melhoramos significativamente os indices
de atendimento na educacao infantil e no ensino médio, apesar ainda de estarmos
a uma distancia razoavel de valores condizentes para com a nossa realidade.
Contudo, a melhoria quantitativa ndo se fez acompanhar de uma contrapartida em
termos de qualidade de ensino. A escola brasileira do final do século XX ainda se
mantinha seletiva e excludente.

Se no inicio e meados do século, a escola brasileira selecionava e
excluia de seu interior os estudantes das classes populares em razdo de estar
moldada para uma elite, no final do século, os alunos continuavam a ser
selecionados e excluidos agora em uma escola edificada para as classes
populares, no entanto, permeada de praticas pedagodgicas herdadas da conjuntura
socio-historica-cultural que a produziu.

Os ciclos escolares germinam seus pressupostos, ganham defensores e
opositores no decorrer do século XX em razdo das tentativas de readequacéo da
escola frente aos problemas enfrentados tais como: as altas taxas de repeténcia e
abandono; a defasagem idade série; o sentimento de baixa estima entre alunos,
pais e responsaveis em decorréncia do fracasso escolar e o elevado custo
econdmico de um sistema educacional que padecia de um inchago produzido
pelo excesso de alunos no seu interior, oriundo da média elevada de anos
necessarios a conclusdo dos percursos escolares.

Os ciclos escolares, que passaram a ter presenca nos debates
educacionais desde o inicio do século XX, acabaram fazendo parte do cenério
escolar em decorréncia de iniciativas em alguns sistemas de ensino,

principalmente estaduais, a partir da década de 60. Seus pressupostos iniciais
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visavam a reducéo da repeténcia ao longo da escolarizagédo objetivando assim, a
regularizacdo do fluxo de alunos. Segundo Barreto e Mitrulis (2002), em cada
um desses sistemas, a “[...] proposta redefiniu o problema a sua maneira, em face
da leitura das urgéncias sociais da época, do ideario pedagdgico dominante e do
contexto educacional existente” (p. 157-158). As propostas que tiveram lugar a
partir de entdo, foram se ampliando ndo sé nas formas variadas de implantacéo,
como nas concepcdes que as subsidiavam.

A guisa de um breve levantamento das iniciativas realizadas no Brasil
quanto a adoc¢do de ciclos escolares, vale citar as experiéncias realizadas no Rio
Grande do Sul em 1958 quando da adogdo da progressdo continuada em classes
de recuperacéo destinadas a alunos com dificuldades, as quais ao serem sanadas,
tinham seus integrantes (re)incorporados as classes regulares. Pernambuco, em
1968, adotou a organizacdo do ensino por niveis, rompendo a tradicional
organizacao curricular em séries/anos na escola primaria. Sdo Paulo, reorganizou,
no mesmo ano o curriculo da escola primaria, concentrou o0 1° e 0 2° ano no Nivel
I e, 03%e 04°ano no Nivel Il, introduzindo os exames de promocao na passagem
do nivel | para o Il e no final deste. Em 1969, na cidade de Séo Paulo, a equipe
técnica do Instituto Municipal de Educacdo e Pesquisa (IMEP) formulou
experiéncia unificando o Ensino Primario e o Ensino Secundario. Eliminava o
exame de admisséo entre os dois cursos e dividia 0s oito anos do periodo escolar
em quatro niveis, com duracdo de dois anos cada. Instituia a promocéo
automatica entre os niveis, reformulava o curriculo, propunha a formacdo dos
professores em duas fases: uma preparatdria e outra de complementacdo, e
buscava alterar a relacdo escola pais/responsdveis como mecanismo de
aproximacao/cooperacao. Essa proposta foi implantada em 1970. Minas Gerais,
de 1970 a 1973, experimentou um sistema de avangos progressivos em suas
escolas. Santa Catarina, em 1969 reorganizou o ensino primario e médio na rede
estadual em oito anos de escolaridade continua e obrigatéria. Extinguiu os entdo
praticados exames de admissdo entre o primario e o médio, criou classes de
recuperacdo no final da 4* e 8% séries e adotou a concepcédo de que a escola

deveria respeitar o ritmo préprio de cada aluno, potencializando suas
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possibilidades frente ao estudo. Essa experiéncia com 0S avangos progressivos
neste estado se estendeu até meados da década de 1980, quando, justamente no
periodo em que a sociedade brasileira discutia alternativas de maior
flexibilizacdo nos processos de escolarizacdo, foi extinta. Antes do final da
década de 1970, experiéncias também foram postas em praticas no Distrito
Federal — 1978 — com a proposta de Avangos Progressivos e, no Rio de Janeiro
em 1979, com a implantacdo do Bloco Unico (BARRETO e MITRULIS, 2002;
JACOMINI, 2004).

Os ciclos de alfabetizacéo, iniciativas do estado de Sdo Paulo (1984),
Minas Gerais (1985), Parand e Goias (1988), se deram em decorréncia da
transicdo do regime militar para o democratico, processada no Brasil na década
de 1980. Segundo Barreto e Mitrulis (2002) os governos entdo instalados,
principalmente nas regides Sudeste e Sul, procuraram resgatar a divida publica
do Pais para com as grandes massas da populacdo e, nesse intuito, buscaram
reestruturar seus sistemas escolares tendo em vista a necessaria
redemocratizacdo. O ciclo basico entdo instituido, tinha como pressuposto
ampliar o tempo necessario a alfabetizagdo buscando a reducao das altas taxas de
reprovacao entre a primeira e a segunda série. Ndo se buscou “[...] a desseriacao
do ensino de 1° grau como um todo, a proposta foi mais modesta, procurando
encontrar, de pronto, um modo de funcionar da escola que contribuisse para
resolver o grande estrangulamento das matriculas nas séries iniciais”
(BARRETO e MITRULIS: 2002, p. 166). Flexibilizava-se com essa medida o
tempo para que uma clientela heterogénea do ponto de vista social, cultural e
econébmico tivessem as mesmas condicGes de apropriacdo do conhecimento
necessario ao avanco no percurso escolar (BARRETO e MITRULIS, 2002;
JACOMINI, 2004).

A concepcdo de ciclo bésico, vinha reforcar, segundo Barreto e
Mitrulis (2002), a dificuldade de aceitarmos a idéia de ciclos como propiciadora
de convivéncia entre estudantes com desempenhos grandemente diferenciados ao
final da escolaridade. Acabamos por conceber ciclos escolares como uma

modalidade de organizagdo intermediaria entre o regime seriado e a progressao
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continua. Tal concepcdo se revelava nos mecanismos assegurados para a
certificacdo dos conhecimentos necessarios ao ingresso dos alunos concluintes de
ciclo basico na terceira série do 1° grau. Segundo essas autoras, “[...] as reformas
ndo pretendiam ser menos exigentes em relagdo ao dominio dos contetudos
prescritos; apenas se propunham a flexibilizar o tempo e a organizacdo da escola
para que, ao final de cada ciclo, o conjunto dos alunos tivesse tido oportunidade
adequadas de aprender as mesmas coisas” (p. 166).

A década de 1990 foi marcada pela adoc¢do da organizagdo escolar em
ciclos com progressdo continuada, estendida aos oitos anos do ensino
fundamental, nos municipios de Sdo Paulo (1992), Belo Horizonte (1994), com a
Escola Plural e a Escola Cidada de Porto Alegre (1995). Ainda nessa década,
com a promulgacao da Lei de diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n°
9394/96, outros municipios e estados aderiram a essa modalidade de
organizacdo. Betim (MG), Vitoria da Conquista (BA) e a rede estadual de Séo
Paulo o adotaram em 1998. Segundo Jacomini (2004), no ano de 2000, também
haviam adotado a organizagdo em ciclos as redes de ensino do estado da Bahia
(ciclo bésico nos dois primeiros anos do ensino fundamental), Par4, Amapa, Rio
de Janeiro, Parana, Mato Grosso do Sul (nos quatro primeiros anos do ensino
fundamental), Ceara (em todo o ensino fundamental) e Mato Grosso (em

implantacdo em algumas regides).

1.4 — Os ciclos na cidade de Sao Paulo

A organizagdo do ensino em ciclos com progressdo continuada,
implantada na rede oficial de ensino do Municipio de S&o Paulo em 1992,
reorganizou os oito anos do ensino fundamental em trés ciclos: o Ciclo Inicial
que agrupava as trés primeiras séries, o Ciclo Intermediéario, a 4% 5% e 6° séries e
o no Ciclo Final, a 7% e a 8 séries. Esta iniciativa teve como caracteristica a
implantacdo dos ciclos em todo o ensino de primeiro grau, um debate
preparatorio a sua implantacdo com os educadores da rede de ensino e pais de

alunos, a intengdo de superar a dicotomia existente entre 0s primeiros e 0s
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ultimos anos do ensino fundamental, redefinicdo da orientacdo curricular, adocéo
de medidas politicas e pedagoOgicas coerentes com a proposta (alteracédo
curricular, mudangas em jornadas de trabalho docente, mudanga no conceito de
avaliacdo), avaliacdo com vistas ao acompanhamento continuo do processo de
aprendizagem do aluno e alteracdo do regimento comum das escolas municipais.
Regimento que associado ao entdo alterado Estatuto do Magistério Municipal,
criava mecanismos viabilizadores da efetivacdo das medidas adotadas, quais
sejam a alteracdo das jornadas de trabalho, criando a Jornada Integral de
Trabalho Docente (JTI), constituida por 100 horas-mensais e 50 horas adicionais
mensais. Das 50 horas adicionais mensais, 80% deveriam ser destinadas ao
trabalho coletivo na escola, incluindo-se os grupos de formacgdo permanente, as
reunides pedagdgicas, preparacdo de aulas, pesquisas, preparacdo de avaliacdes,
selecdo de material pedagdgico, atividades com a comunidade, pais e alunos e, 0s
20% restantes, a atividades livres ao docente e em lugar de sua livre escolha.
Jacomini (2004) assinala que essa experiéncia no municipio de Séo
Paulo teve como mérito a preocupacdo de garantir através de uma politica
pedagogica de democratizacdo e melhoria da qualidade de ensino as condicGes
para a implantacdo e implementacdo desse modo de organizagdo, contudo, a
autora relata o ndo investimento na garantia de condi¢cbes minimas para 0 sucesso
das medidas pela administracédo que se seguiu. Afirma ainda que inicialmente,
parte dos professores se opds a progressdo continuada, por acreditarem que a
auséncia da reprovacdo desmotivaria os alunos frente ao estudo, além de
promover a indisciplina. Acrescenta ndo ter a rede de ensino garantido 0s
condicionantes materiais como menor numero de alunos por sala, espaco fisico
disponivel para as salas de apoio pedagdgico e espacos e professores disponiveis
as aulas de recuperacdo; medidas necessarias a implementacdo da proposta.
Ocorreram problemas advindos da ideologia dominante entre os docentes, a qual
se amparava na crenca de que a escola deveria trabalhar pela selecdo dos
melhores e, finaliza informando que medidas institucionais-pedagogicas

iniciadas no final da gestdo de Luiza Erundina (1989 — 1992), tais como adogéo
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de uma nova sistemética de avaliacdo, e planejamento do trabalho pedagogico
por ciclos néo teve continuidade na administracdo seguinte.

Barreto e Mitrulis (2002) também se referem a experiéncia paulistana
ao analisarem as “propostas politico-pedagégicas autodenominadas radicais”
chamando atencdo para o fato de no municipio de S&o Paulo a proposta ter
procurado “[...] enfrentar o fracasso escolar dentro de uma concepg¢ao assumida
como construtivista [...]”, em que os ciclos “[...] contemplaram, de um lado, o
trabalho com as especificidade de cada aluno e, de outro, permitiram organizar
com maior coeréncia a continuidade da aprendizagem a partir de uma perspectiva
interdisciplinar [...]” (p. 170) e, apontaram como um dos problemas a baixa
frequéncia as aulas, principalmente por parte dos alunos mais velhos, os quais
deixaram de se sentir pressionados pela ameaca da retencdo, problema corrigido
na administracdo posterior através de mecanismos mais exigentes relativos a
compensacao de auséncias.

Essa proposta ao dividir o ensino fundamental em trés ciclos
considerou duas variaveis facilitadoras, primeiro por ter no Ciclo Intermediario a
possibilidade de promocgéo de oportunidades de trabalho coletivo com docentes
generalistas, presentes nos quatros primeiros anos do ensino fundamental com os
especialistas das séries finais e, em segundo, pela divisdo implantada se
aproximar dos tempos de vida de crianca, pré-adolescente e adolescente,
principio facilitador do trabalho pedagdgico em faixas do desenvolvimento
humano mais especifico. A segunda consideracdo, de trabalhar com os tempos de
vida, foi mais tarde (1995), um dos eixos orientadores da proposta da Escola
Plural em Belo Horizonte (BARRETO e MITRULLIS, 2002; JACOMINI, 2004).

Apesar dos problemas em sua implementacdo, essa proposta foi
mantida até 1998, quando a Secretaria Municipal de Educacdo, com aval do
Conselho Municipal de Educacéo, adotou no inicio de 1999 o mesmo modelo de
ciclos implantado na rede oficial do estado. Deixou a proposta de trés ciclos e
implantou o modelo constituido pelo Ciclo I, agrupando os quatro primeiros anos

do ensino fundamental e o Ciclo Il, com os ultimos quatro anos. Diferentemente
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da proposta implantada em 1992, esta, ndo foi participada aos educadores da rede
de ensino, foi uma deciséao central (JACOMINI, 2004).

1.5 - Os ciclos: consideragoes finais

O que resta observado da analise dos motivos que determinaram as
redes de ensino e ou escolas isoladas a optarem pela organizacdo em ciclos
foram, em primeiro lugar uma constatacdo da necessidade de ruptura para com 0s
paradigmas até entdo subsidiadores das escolhas educacionais, 0s quais
determinavam um modelo de escola seletivo e excludente, inadequado para uma
instituicdo voltada para amplas camadas da populacdo. Mudar as concepcoes
pedagdgicas historicamente fundamentadoras das praticas educacionais
disseminadas pelos nossos diversos sistemas de ensino constitui-se na segunda
constatacdo, a qual se verifica, ao consultarmos autores que se dedicaram a
analises da temética aqui posta em discussao.

Outra questdo observada diz respeito a crescente opcao dos sistemas de
ensino e escolas pela organizagéo por ciclos, contudo, segundo Jacomini (2004)
os dados disponiveis nos oOrgdos oficiais como o INEP, a partir do Censo
Educacional, ndo retratam fielmente os dados relativos a ciclos. Isso em razao de
a opcdo por essa modalidade de organizagdo, muitas vezes abranger todo o
ensino fundamental, ou apenas parte de alguns de seus anos, assim como apenas
algumas escolas do sistema de ensino e, até um circunscrito grupo de anos de
uma mesma escola. Resta, a constatacdo do crescente nimero de alunos incluidos
nos ciclos e na progressao continuada.

Paro (2001) ao abordar a questdo dos mecanismos de reprovagao
escolar realiza uma defesa da organizacdo escolar em ciclos e da progresséo
continuada, ndo como unico modo de superacdo do modelo de escola excludente,
mas, como uma das possibilidades de reducdo, mesmo que sem a desejavel
qualidade, dos processos de seletividade e excluséo presentes em nossos sistemas

de ensino. Este autor, ao se referir aos ciclos, o faz da seguinte forma:
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A justificativa dos ciclos ndo se reduz a superacéo da reprovagdo, mas
ndo deixa de inclui-la ao propor a organizacdo curricular e didatica da escola de
modo a adequa-la aos estagios de desenvolvimento da crianca e do adolescente.
Porque esses estagios de desenvolvimento ndo se contém em periodos estanques de
desenvolvimento delimitados pelo ano civil adotado pela seriacdo, é preciso a
adocdo de intervalos mais eléasticos, com maior duragdo, no interior dos quais se
possam desenvolver métodos adequados e organizar a apreensdo de conteludos
culturais, respeitando o desenvolvimento cognitivo, social e afetivo do educando,
bem como prever a necessaria flexibilidade, de modo a contemplar as
especificidades de cada aluno (PARO: 2001, p. 50).

Em suas palavras, vemos traduzidos os fundamentos desse tipo de
organizacdo, quais sejam: flexibilizacdo de tempo para adequa-lo a
especificidade individual, necessaria revisdo da organizacgdo curricular e didatica
e aproximacdo dos tempos escolares dos tempos de desenvolvimento humano.
Ocorre, que esse autor nos expde os cuidados a serem tomados quando a
progressdo continuada vira sinbnimo de promocdo automatica, ndo que esta
ultima seja deletéria, muito pelo contrario, mas, sobretudo quando o que
pretendem as politicas esta circunscrito a maquiar as estatisticas escolares.
Discute em seguida a confusdo tedrica que cerca o0 uso dos termos “ciclos”,
“progressdo continuada” e “promocao automatica”. Evidente € a relacdo existente
entre os trés termos, mas precisamos perceber a autonomia de cada um deles.
Ciclos pressupbem a presenca da progressdao continuada e, esta, pode ser
concebida na auséncia do primeiro. A progressdo continuada, por sua vez, traz
em si a idéia de promocdo automatica. Conclui entdo Paro (2001), que ndo ha
grandes oposicOes de professores e sociedade quanto & organizacao por ciclos e
nem contra a progressdo continuada. A oposicdo se verifica contra a promogao
automatica. Concebe-se progressdo continuada como um mecanismo que garanta
ndo apenas a promocao automatica, mas, a evolucdo dos estudantes adquirindo 0s
conhecimentos necessarios ao aprimoramento de seus processos individuais de
escolarizagéo.

Ao observar que no discurso presente entre educadores se faz comum a

afirmacdo de que os estudantes estdo passando de ano sem 0s conhecimento
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necessarios, dai os resultados da transformacdo da progressdo continuada em
promocao automatica, algo de positivo manifesta-se nesse discurso. O discurso
traz em si uma saudavel preocupacdo na melhora da qualidade da educacéo
praticada. Aqui esta posto a necessidade de mudar a escola em razdo do modelo
praticado n&o ser mais apropriado para dar conta da nova organizagdo (PARO,
2001).

O que se observa na literatura consultada é a necessidade de
investimento na implementacdo das condi¢des necessarias para uma efetivacéo
dos ciclos, da progressdo continuada e, mesmo da promocao automatica em favor
da verdadeira aprendizagem dos alunos. Educadores e instituicdo precisam
abandonar os paradigmas que até entdo lhes permitiram efetivar suas praticas.
Né&o é possivel transformar a educacdo sem mudar a cara da escola e sem alterar
as concepcdes, representacOes, culturas e historia dos atores presentes nestes
contextos. A instituicdo escola, seus gestores de politicas educacionais e,
sobretudo seus atores/autores precisam assumir a postura de ndo sabedores, de
ndo dominadores de certezas, de modo a lancarem-se no desafio de ter na

educacdo um dos mais importantes processos de humanizacgéo.
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Capitulo 2

A procura pela compreensao: das indagacoes, da opcdo metodoldgica ao

itinerario percorrido

2.1 — Questdes da investigacéo

Vérias perguntas se punham a nds sobre as possibilidades da formacéo
em servico de educadores na direcdo de transformacdo em concepcdes da
organizacao escolar face aos ciclos: Como proporcionar a formagdo permanente
de educadores, ja em exercicio, preparados na e para a seriacdo, com vistas a
escola organizada em ciclos? E possivel formar os educadores para um contexto
complexo, como o vivido na escola publica, desconstruindo praticas,
representacdes e concepgdes, substituindo por outras apoiadas em novos saberes
que ndo estdo propostos para essa realidade? O educador pode a partir do
questionamento de suas préaticas, das situacdes de trabalho, das possibilidades
que o ambiente e o contexto lhe oferece, transformar coletivamente o vivido em
direcdo a um ensino de qualidade?

Para responder a essas questdes analisarei neste trabalho um processo
de formagdo desenvolvido na SME*, em uma de suas coordenadorias de
educacdo, com trés escolas.

Ao assumir a busca por resposta a essas questdes, a partir dessa
experiéncia, outras questes se impdem: E possivel desconstruir concepcdes
arraigadas em suas histdrias de vida e tecer outras mais condizentes com uma
proposta que respeite os tempos de vida e as individualidades dos educandos?
Que mecanismos facilitam a incorporacdo da divisdo de responsabilidades no
coletivo? A busca de respostas as questdes colocadas me remeteu a um percurso
de anélise da observacdo desenvolvida no momento das intervengdes no projeto
realizado com as trés escolas participantes no Projeto “Ciclos e Formagéo de

Professores” descrito mais adiante, neste capitulo.

* SME - Secretaria Municipal de Educacéo
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2.2 — Metodologia

Na conjuntura em que vivemos, ndo deve pairar ddvidas quanto a
necessaria aproximacdo da academia aos contextos sociais, particularmente no
que diz respeito as questdes relativas as praticas escolares/educacionais.
Pesquisas realizadas a partir da observacdo, andlise e experimentacdo nesses
contextos hdo de subsidiar as préaticas, as representacdes, as concepcdes na escola
bésica. Este empreendimento se faz necessario para a desconstrucdo da imagem
de distanciamento da academia para com a escola basica, em outras palavras, do
centro produtor de conhecimentos sistematizados e validados, da instancia que
trabalha na mediacédo desse saber com a sociedade em geral.

Esse discurso anunciador de uma dicotomia foi abordado por
Maraschin (2004) ao analisar o pesquisar € o intervir, levando em consideracao a
posicdo defendida por alguns pesquisadores. Estas falas reforcam um sentimento
de distancia entre escola basica e universidade, criando um campo de tensdo
através do qual, autores como Arroyo (1999), legitima a separacdo da condi¢do
do pensar, funcdo entdo atribuida a academia, da execucdo, a cargo da escola
basica. De um lado perfilam-se os pensadores, 0s teodricos, produtores e
construtores de conhecimentos, do outro, os profissionais da escola basica aos
quais cabe a tarefa de transmissao desses conhecimentos, desses saberes.

A pesquisa em acdo — uma op¢do — se mostrou propicia a contribuir
para alterar esse discurso. Através dela se pode criar mais um canal de
aproximacdo para com os educadores, abrindo caminhos para aprender com a
escola basica e esta, também se renovando na relacdo entdo estabelecida. Essa
integracdo abriu possibilidades de intercambios entre os profissionais — o
supervisor pesquisador e 0s participantes.

Atuar na realidade escolar, nela aprender e construir conhecimentos
compartilhados se apresenta como uma necessidade agora cobrada pela
sociedade. E funcdo da universidade visto o trindmio sustentador de sua
existéncia: pesquisa, ensino e extensdo, buscar levar a pesquisa para 0 meio

social em geral, valorizando sua potencialidade de atuacdo. O pesquisador,
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especialmente aquele voltado para o estudo das questdes educacionais, via de
regra, emerge desse contexto e deve voltar-se para ele, trazendo o aprendizado
obtido, contribuindo na compreenséo e solucdo de problemas e aprendendo com
estes.

Apesar de alguns pesquisadores olharem a pesquisa em agéo sob uma
Otica de desvalorizacdo quanto aos aspectos de sua cientificidade, essa
modalidade de pesquisa mostra-se revestida de um duplo potencial, quais sejam,
promover a producdo de conhecimento e contribuir na equalizacdo de demandas
sociais significativas.

Essa modalidade de pesquisa pode contribuir na aproximacdo entre
teoria e pratica, podendo propiciar a compreensdo dessa complementaridade
pelos diferentes atores que atuam nesses contextos. Nessa perspectiva, amplia a
formacdo dos que estdo no interior das escolas pela vivéncia do processo em
questdo, processo do qual emerge a teoria gerada pela praxis pedagodgica
desenvolvida no dia a dia da instituicdo. Compreender e refletir sobre o
conhecimento produzido na pratica docente constitui-se em possibilidade de
dizermos aos protagonistas desses espacos a importancia do trabalho por eles
desenvolvido. E reforcar a importancia do processo de autoria desempenhado por
esses sujeitos nas experiéncias por eles compartilhadas.

Nessa perspectiva Paulo Freire anuncia:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres
se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo
(FREIRE: 2001, p.32).

Segundo Gatti (2003), propostas que objetivam promover mudangas
cognitivas de préticas e de posturas, sé logram sucesso quando na sua formulagéo
levam em conta “[...] que esses profissionais sdo pessoas integradas a grupos
sociais de referéncia nos quais se gestam concepcdes de educacdo, de modos de

ser, que se constituem em representacées e valores que filtram os conhecimentos
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que lhes chegam” (p. 192). Nesse aspecto, a pesquisa em acdo, ao aderir ao
contexto e se permitir influenciar pelos atores sociais do meio ao qual pretende
promover mudangas, atores sociais transformados em co-protagonistas, em co-
autores, influenciando a qualidade da intervencdo, a construcdo de
conhecimentos e uma otimista margem de incorporagao de mudangas, certamente
se constituira em ferramenta apropriada para atingir fins valiosos.

Dentre tantas modalidades e, sobretudo denominacdes existentes no
campo das pesquisas em acdo (pesquisa-agdo, pesquisa intervencdo, pesquisa
participativa, praxis emancipatoria, pesquisa colaborativa ou pesquisa acao
colaborativa, etc.) inicialmente preferimos caracterizar este estudo como uma
pesquisa intervengdo participativa e, posteriormente, achamos mais apropriado
denomina-lo de pesquisa intervencdo colaborativa, adotando, em parte a
denominagdo empregada por Pimenta (2005). Ela se caracterizou como pesquisa
intervencéo colaborativa, na medida em que levou-se as escolas, a partir de 6rgdo
oficial, um projeto co-participativo envolvendo o tratamento da organizac¢ao da
escola em ciclos, porém, propondo-se um trabalho reflexivo conjunto a partir das
praticas dos participantes, como descrito no tdpico seguinte, garantido seu
aspecto colaborativo. Esse aspecto, trazido por Zeichner (1998) com o nome de
“pesquisa colaborativa”, caracterizou-se pelo objetivo e forma de trabalho na
busca de criar uma ambiéncia de trocas possibilitadoras de analises das praticas
com vistas a mudancas em concepcdes e acdes. Essa metodologia propiciou: a) a
acdo compartilhada entre pesquisados-pesquisador; b) a instauracdo de uma
dindmica coletiva criando referéncias; c¢) desenvolvimento de ressignificacdes
coletivas de conceitos, idéias, fatos, etc.; d) aprendizagens compartilhadas (FALS
BORDA, 1981; PIMENTA e MOURA, 2000; PIMENTA, 2005; THIOLENT,
1994).

Os dados foram sendo colhidos ao longo do trabalho, através de
anotacdes de campo, das diferentes situacdes vividas, depoimentos espontaneos e

textos produzidos.
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2.3 — Um projeto co-participativo: Ciclos e Formacéo de Professores

Preocupados com a qualidade da escola pablica da rede de ensino do
municipio de Sdo Paulo e acreditando que um dos mecanismos a favor dessa
qualidade é o investimento na formacao permanente dos educadores, iniciou-se 0
planejamento das acOes de formacgdo da entdo Coordenadoria de Educacgéo do
Itaim Paulista® em janeiro de 2004, introduzindo a preocupagdo com a
implementagéo dos ciclos. Em razéo de ter trabalhado como Supervisor Escolar
em 2003 na Coordenadoria de Educacdo de Cidade Tiradentes, propus a
associacdo de ambas as Coordenadorias no planejamento das acGes relativas a
formagdo quanto as questdes do ciclo. Realizaram-se duas reunides de trabalho
que resultou em um projeto de formacdo voltado para os Coordenadores
Pedagogicos e Diretores de Escola, no qual, realizariamos reflexdes e acdes para
ampliarmos o entendimento da concepc¢do de ciclos como tempo de formacéo
humana. A equipe convidou o Prof. Dr. Miguel Arroyo para prestar assessoria no
Percurso que se comegava.

Este projeto desenvolveu-se nas duas Coordenadorias citadas, no
decorrer do primeiro semestre de 2004. Periodo no qual foram realizados trés
encontros em cada uma das Coordenadorias com o Prof. Dr. Miguel Arroyo.
Antes de cada um desses encontros, a equipe responsavel pela sua organizacdo
reunia-se com os educadores que deles participariam. Esses encontros prévios
tiveram o objetivo de sensibilizar estes sujeitos quanto a tematica a ser tratada e
permitiu o levantamento de questbes, marcas e conceitos presentes e
significativos aos envolvidos, elementos esses que serviram de base para as
orientacbes do assessor, permitindo um direcionamento das acbes frente as
expectativas do grupo.

Algumas angustias e concepgdes de ciclos foram debatidas, de modo a
construirmos juntos os parametros para entender os ciclos como uma forma

privilegiada de abordar os diferentes tempos de vida, de criarmos possibilidades

® As Coordenadorias de Educacdo da rede oficial de ensino do Municipio de S&o Paulo foram, por forca
do Decreto n° 45.787, de23 de abril de 2005, reagrupadas em 13 Coordenadorias. As novas treze
Coordenadorias de Educacédo voltaram a ter, com pequenas alteragdes, a mesma abrangéncia geografica
de jurisdicdo dos anteriores Nucleos de acdo Educativa — NAE.
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de proporcionar uma aprendizagem conectada com as reais caracteristicas de
cada fase de vida de nossos educandos. Coordenadores Pedagdgicos e Diretores
de Escola tiveram a oportunidade de ampliar o entendimento sobre a organizagao
da escola em ciclos como uma das possibilidades de construcdo de uma educacéo
voltada a formacgdo humana.

Encerramos o primeiro semestre com o forte propdsito de darmos
continuidade a formacédo voltada para esse tipo de organizacdo escolar, visto
essas atividades formativas ndo terem envolvido a totalidade de educadores das
Unidades Escolares das Coordenadorias participantes. Apesar da finalidade do
processo vivido com Coordenadores Pedagdgicos e Diretores de Escola ter sido
de que estes atuassem em suas Unidades Escolares como formadores de suas
equipes, acreditdvamos ser o envolvimento direto da equipe de formadores da
Coordenadoria de Educacdo com o conjunto de educadores no interior da escola,
um outro caminho também promissor, dotado de condi¢bes de promover uma
formacédo permanente efetiva e significativa. Uma formacédo que se estruturando
nos apontamentos vividos no primeiro semestre, agora se Vvoltasse para
professores, alunos e seus pais, um processo formativo que ao envolver a
comunidade escolar questionasse as concepcbes que tinhamos sobre a
organizacdo da escola em ciclos, concepgdes construidas ao longo de historias de
vida sobre os processo de aprendizagem e de conhecimento.

A organizacdo da escola em ciclos, apesar de ter seus pressupostos
razoavelmente difundidos e de ser aceita por muitos educadores, é por muitos
outros questionada. Sabiamos com clareza dos problemas que a rede oficial de
ensino do Municipio de S&o Paulo enfrenta em relagdo a essa modalidade de
organizacdo. Mudar concepcbes e representacbes nao € tarefa facil.
Acreditavamos e acreditamos na possibilidade de mudanca quando se
consideram as diferentes dimensBes das variaveis sociais, culturais, histdricas,
dos saberes profissionais dos protagonistas aos quais elas se enderecam. As
praticas ndo se alteram sem a participacdo dos sujeitos na construcdo dos
caminhos que as problematize, dos saberes, das representacdes que as sustentam,

de modo a perceberem a sua pertinéncia ou ndo aos fins propostos.
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A rede municipal de ensino da cidade de S&o Paulo trabalha com todos
0s tempos de vida da educacdo basica. Viamos ai uma possibilidade impar de
abordarmos o tempo de vida de crianga, de pré-adolescente e adolescente, visto
termos na rede municipal os CEl, as EMEI e EMEF®. Porém, dada a dimensdo
fisica de nossa rede de escolas, do numero de formadores disponiveis e do tempo
que tinhamos, fizemos a opcdo de pensarmos um projeto piloto que nos
auxiliasse na compreensdo das reais condicdes de tal proposito. Optamos por
trabalhar inicialmente com trés unidades educacionais que, no seu conjunto,
dessem conta desses tempos de vida. Esta era uma das condi¢cfes para o0 projeto
piloto, porém, ndo a unica. Era imprescindivel que as unidades envolvidas
tivessem como caracteristica a vontade de aprender, de apresentarem gestores
incentivadores de uma organizacdo aprendente’, uma instituicdo que anseia o
desenvolvimento e o aprimoramento facilitando o aparecimento desses
sentimentos em seus sujeitos. Outra condicdo estava na proximidade entre as
unidades envolvidas, facilitadora de encontros dos sujeitos dessas instituicoes,
em razdo da necessaria troca de olhares, informacGes, vivéncias, praticas,
buscando a compreenséo desses espagos/lugares numa perspectiva de assimilacao
do conjunto de tempos de vida presentes na educacdo bésica e as distintas formas
de atuagédo perante 0s mesmos.

CondicOes definidas, iniciou-se na primeira quinzena de setembro de
2004, contatos com os diretores da Coordenadoria de Educacdo da Cidade
Tiradentes, expondo-lhes nossas idéias, duvidas e perspectivas contidas num
arcabouco de projeto de formacéo e intervencdo. Desses didlogos, selecionou-se
0 grupo de unidades educacionais para a primeira fase do projeto. O grupo inicial
ficou assim constituido®; EMEF Candido Portinari, EMEI Anita Malfatti e o CEl

® CEI: Centro de Educacdo Infantil; EMEI: Escola Municipal de Educacéo Infantil e EMEF: Escola

Municipal de Ensino Fundamental.

"Ver: NOVAIS, Vera Licia Duarte de (2000); FULLAN, M. E Andy Hargreaves (2000); BOLIVAR, A.
(1997).

® Os nomes das Unidade Educacionais foram substituidos por artistas do modernismo, de modo a
preservar 0 anonimato das instituicdes que se predispuseram a colaborar com esta investigacao.
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Tarsila do Amaral®, Denominamos de primeira fase e de grupo inicial de
unidades educacionais, porque tinhamos por concep¢do que 0 comprometimento
dos sujeitos em relacdo a um dado projeto s se constitui com a efetiva
participacdo desses como co-autores.

Em setembro de 2004, reunimo-nos com a equipe técnica e professores
do primeiro e segundo turnos da EMEF Candido Portinari. Expusemos a eles o
projeto inicial, enfatizamos ndo determos verdades, certezas e indicagbes sobre
metodologias, concepcdes e outros processos facilitadores das praticas relativas
ao trabalho com a organizagdo escolar em ciclos. Contudo, (re)afirmamos a
intencdo de aprendermos com o outro, de mudarmos mesmo que pouco, as
condigdes de ensino aprendizagem de nossos alunos, assim como construirmos
em conjunto mecanismos facilitadores da pratica docente, de exercitarmos a
condi¢do humana do pensar a acdo, de assumirmos o0 planejamento, a execucéo e
avaliacdo do trabalho docente como mecanismo de formacdo. Mostramos ao
grupo ndo dispormos de um projeto pronto, acabado, fechado, mas sim um
espaco aberto a contribuicdo dos sujeitos predispostos a mesma. Revelamos
possuir idéias, vontades, perspectivas e, 0s convidamos a co-autoria de um
projeto de formacédo e intervencdo fundamentado na realidade deles, no contexto
vivido, nas possibilidades ali existentes, nas relagdes, na cultura daquela
instituicdo e de seus arredores.

Nas unidades selecionadas, predominava a presenca de professores do

sexo feminino. No CEI, todos os PDI*°

eram mulheres, fato repetido na EMEI,
exceto pela existéncia de um unico professor. Na EMEF, a proporcionalidade
entre professoras e professores nos periodos envolvidos no projeto (primeiro e
segundo turnos) era de 7:3.

A acolhida dos educadores das unidades educacionais ao projeto co-
participativo foi boa. Passou-se entdo a construgdo conjunta do cronograma de

encontros em cada uma das unidades. Encontros construidos perante as

% Unidade Educacional Indireta — Instituicdo de Educacdo Infantil conveniada que funciona em prédio
publico, cujo projeto foi aprovado pelo setor de convénios de SME, acompanhada pela supervisdo
escolar da Coordenadoria de Educacéo da regido.

19 pp]| - Professor de desenvolvimento infantil.
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realidades locais, encontros que até o final de 2004 tiveram uma frequéncia
quinzenal e, ocorreram nos coletivos existentes na EMEF e na EMEI, tendo a
direcdo do CEIl, em razdo das especificidades desse tipo de instituigéo,
organizado um espago com a participacdo de alguns professores, Coordenador
Pedagdgico e Diretor. Também se agendou um encontro inicial entre os sujeitos
das trés unidades, cujo objetivo foi de promover o conhecimento das distintas
realidades por eles vividas ao trabalharem as trajetorias de vidas dos educandos
que atendiam.

A essas atividades, e simultaneamente as discussdes e as acdes, foram-
se coletando informacdes, dados e documentos, que subsidiavam a continuidade

dos trabalhos e a reflex&o investigativa pretendida.
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Capitulo 3

O constituir-se e o ser professor ou professora: Caminhos da Formacao.

3.1 - O conceito de formacédo: da formacao inicial a formacdo permanente

Educar é um ato de transformacdo, de emancipacdo. Consiste na
possibilidade de apropriacdo da cultura produzida historicamente pelos diferentes
grupos sociais nos seus variados contextos. Ser profissional da educacdo é lidar
de forma intencional com esse universo carregado de significados construidos na
objetividade que o meio oferece e mediado na subjetividade humana. Ser esse
profissional e exercer esse labor requer uma ampla e consistente preparagéo, a
qual se realiza em diferentes momentos da vida desses sujeitos.

O conceito de formacéo, assim como outros conceitos relacionados as
questBes educacionais, sao susceptiveis a uma ampla gama de enfoques, contudo,
um denominador comum a estes reside na presenca do componente pessoal.
Garcia, C. M. (1999) sugere que devemos distinguir entre a autoformagao
compreendida como a participacdo individual e independente capaz de interferir
no controle do processo, a heteroformagcdo provida por especialistas e
interformacgdo proporcionada nas interagcbes entre formandos e profissionais
experientes. Os trés processos revelam-nos, porém que o componente pessoal
ndo se estabelece de modo independente, em razdo da necessaria participacao do
outro, seja como parceiro ou como especialista.

Segundo Sharoon Feiman (Apud GARCIA, C. M.: 1999, p. 27), a
preparacdo dos professores ocorre em quatro fases: de pré-treino, de formacao
inicial, de iniciacdo e de formacdo permanente. As experiéncias prévias de
ensino, subentendidas como a fase de pré-treino, séo aquelas que se vive quando
das interacdes nas situacdes de aprendizagens experimentadas ao longo da vida,
especialmente as advindas da experiéncia que tivemos com nossos professores. A
formacdo inicial se da, geralmente por opcdo e entende-se como a preparacdo

formal para a docéncia realizada em instituicbes especificas, as quais se
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encarregam da transmissdo dos conhecimentos académicos e pedagogicos
necessarios ao exercicio profissional. Apo6s a formacao inicial, advém a fase de
iniciacdo a profissdo, cuja duracdo varia em decorréncia das diferencas
individuais imprimidas, seja pela qualidade de formacdo, seja pelos aspectos
préprios dos individuos e de seus contextos. Finalmente, segundo o modelo de
Feiman, adentra-se na fase de formacdo permanente, que aponta para a necessaria
e constante apropriacdo de conhecimentos, de praticas, de reflexdes que nutrirdo
o profissional, imprimindo-lhe &nimo para a busca de um estado de satisfagéo
pessoal e reconhecimento social de modo que o seu trabalho cumpra a funcéo a
qual se destina. A formacdo permanente indica-nos, e Paulo Freire assim a
define, a necessaria incompletude do ser, que por inacabado, nutre a necessidade
de ser um eterno aprendente.

A formacdo de professores deve ser assumida como um processo
continuo, que se inicia antes dos cursos de graduacdo e que prossegue durante
todo o decorrer da vida profissional. Deve se integrar com 0S processos de
mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular sob o risco de sucumbir a
desatualizacdo. Precisa atrelar-se ao desenvolvimento organizacional da escola,
encontrando neste o esteio nutridor das possibilidades tanto da aprendizagem
individual, coletiva como da institucional*’. E preciso articular contetdos
académicos disciplinares com a formacdo pedagodgica, bem como promover a
integracdo teoria e pratica. Outro aspecto imprescindivel é o desenvolvimento do
isomorfismo que atrela a formacao recebida a pratica posteriormente exercida.
Estabelece-se aqui o0 conceito de simetria invertida, o qual propugna que 0s
futuros profissionais do ensino aprendem a profissdo em situacGes similares
aquelas nas quais atuardo. Ainda como principio norteador da formacéo docente,
a individualizagcdo é processo obrigatorio, pois é fundamental conhecer os

aspectos cognitivos, pessoais, contextuais, relacionais dos profissionais em

11 A escola como organizacao que aprende. Ver BOLIVAR, A. (1997). A escola como organizagao que
aprende. In: CANARIO, R. et al (1997). Formacdo e situa¢des de Trabalho. Porto: Porto editora, p. 79-
100.
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formacéo. Profissionais que deverdo necessariamente desenvolver condicGes de
questionamentos reflexivos a cerca de crencas e préaticas institucionais.

Garcia, C. M. (1999), apds um objetivo e claro percurso de analise das
tendéncias e perspectivas relativas a formacdo de professores, elabora um
conceito de formacao, que nos parece rico em possibilidades. O autor em questao

define a formacdo de professores como:

[...] a &rea de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e
préticas que, no &mbito da Didética e da Organizacdo Escolar, estuda os processos
através dos quais os professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipe, em experiéncia de aprendizagem através das quais
adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposicoes, e que
Ihes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacéo que os
alunos recebem (GARCIA, C. M.: 1999, p. 28).

Assim, a formacdo de professores soma-se as demais ciéncias da
educacdo, nutrindo-se de saberes por elas produzidos, oferecendo a estas ciéncias
novas possibilidades. Essa area de estudos ganha importancia na construcdo da
identidade dos profissionais, de seus processos de aprendizagem a partir do foco
da investigacdo sistematizada, retirando a formacédo de professores da condicao
de apéndice de outras areas do conhecimento.

A formacdo permanente, objeto do presente estudo, € destinada aos
adultos que formados professores necessitam da atualizagdo constante de
conhecimentos académicos e da pratica pedagdgica, da aquisicdo de novos
saberes disciplinares, pedagdgicos, psicoldgicos, socioldgicos necessarios a
pratica docente de qualidade e também diante de mudangas estruturais nos
sistemas de ensino. E a formac&o que se segue de imediato & inicial, transitando
pela fase de iniciacdo profissional, adentrando entdo no periodo mediano, que em
geral se estende dos quatro aos vinte anos de atuacdo docente, marcado pela
aquisicdo de confianga, uma certa estabilidade emocional, a construcdo de

identidade cuja marca externa se traduz no estilo do professor e, a cristalizacdo
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de concepgdes que corroboram, em muitos casos, para O aparecimento de
certezas acriticas. Segue-se o estagio final da carreira profissional no qual alguns
professores passam a desempenhar um papel de ancora ou referéncia ao mais
novos, como também podem assumir um estado de apatia, de incredulidade,
afastando-se dos problemas, dos desafios e dos movimentos que dao vida a
instituicdo. Essa divisdo temporal varia entre os autores que se ocuparam do
tema. Imbernon (1994), ao analisar a problematica pela qual passa o professor em
inicio de carreira, indica ser esta “[...] uma etapa de socializacdo, na qual o novo
professor se integra como membro ativo e participante no coletivo profissional”
(p. 58). A realidade complexa na qual esses profissionais novatos passam a atuar
pode incutir sentimentos perturbadores. No entanto, a interacdo social a que se
submetem no contexto e no entorno da instituicdo onde exercem a profisséo,
transforma suas condutas e identidades, levando o0s novos professores a
transitarem de uma modalidade de conhecimento proposicional para um
conhecimento estratégico e espontdneo, produzindo uma espécie de
automatizacdo da préatica, sem contudo gerar uma necessaria reflexdo sobre a
acao.

Considerando que o desenvolvimento profissional sempre tem lugar a
partir de um contexto social e histérico determinado, e que o0 processo de
afirmacdo do professor se constr6i nesse campo de relagcBes impregnado de
conflitos, compreendemos entdo a constituicdo das condicdes que geram as
situacdes/variaveis que acompanham o professor na transicdo do periodo inicial
da carreira para a fase de dominio da experiéncia. H4 que se considerar a
complexidade da sociedade atual, campo de atuacdo da profissdo docente, e a
rapidez das transformacdes pelas quais passa incessantemente como oferecedora
de realidades que exigem adaptagdes e transformacgdes que muitos ndo logram
acompanhar. O professor é formado numa geragdo para atuar em outra*?. Esse
profissional precisa construir sentido para suas praticas educativas enfrentando e

minimizando os problemas que aparecem ao longo desse processo, como O

12 A questdo das diferencas de geracdo e os problemas decorrentes na formagdo de professores, foram
interessantemente analisados por Alvaro Vieira Pinto - PINTO, A. V. (2001). Sete Lic6es sobre Educacao
de Adultos. 122 Edi¢do. S&o Paulo: Cortez, (p.107-118).
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trabalho isolado, as rotinas os conflitos, as contradicbes e o envelhecimento,
auto-afirmando um grau de maturidade que possa Ihe proporcionar uma dose de
prazer revigorador, de um espirito aberto a uma condicdo de indignacéo frente as
injusticas, as desigualdades, aos descasos, a auséncia de comprometimento
politico, que o inscreva permanentemente como educador ciente da capacidade
de incomodar e de contribuir para a mudanca.

A formacdo permanente de professores deve considerar as diferencas
entre as etapas ou periodos pelos quais esses profissionais atravessam no decurso
da atuacdo profissional. Por incorporar um periodo significativo e extenso da
vida, a formacdo permanente ganha uma relevancia especial e merece uma
preocupacdo em igual proporcdo, seja por parte dos préprios professores, bem
como pelos gestores e executores das politicas publicas voltadas para a educacéo.
Politicas que tanto podem favorecer, como podem dificultar esse processo. Pablo
Gentille, em palestra proferida na “Il Conferéncia Municipal de Educacdo da
cidade de Sao Paulo”, ressaltou que para compreendermos os problemas relativos
a qualidade de ensino em qualquer sociedade, necessitariamos conhecer a fundo a
natureza e 0s condicionantes que sustentam as politicas educacionais das
mesmas, sem o qual, a nossa compreensdo seria fragmentada. Acrescente-se a
este raciocinio o necessario enfoque dos conhecimentos que subsidiam essas
escolhas. Como a qualidade da educacdo também esta relacionada com a
formacéo de professores, seja inicial ou permanente, compreender a abrangéncia
das politicas educacionais sobre esses processos, permite avaliar as facilidades ou

obstaculos a formacado docente, principalmente a de carater permanente.

3.2 — Modelos e percursos da formacéo de professores

Ao examinar as orientagdes conceituais na formagdo de professores,
Garcia, C. M. (1999, p. 34) cita os modelos desenvolvidos por Joyce e Perlberg.
O primeiro deles € o tradicional, que mantém a dicotomia entre teoria e pratica;
0 segundo diz respeito ao movimento de orientacéo social fundado numa viséo

construtivista do conhecimento e orientado para a resolugcdo de problemas; em
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terceiro, temos 0 movimento de orientagdo académica no qual o professor deve
ter o dominio do contedo e promover a pratica de disciplinas académicas na
classe; 0 movimento de reforma personalistica — quarto modelo - concebe a
formacdo como libertadora da personalidade do individuo conduzindo-o ao
préprio desenvolvimento e, por ultimo, o movimento de competéncias que
preconiza o treino de habilidades voltadas para o desenvolvimento de
competéncias especificas.

Ainda percorrendo a conceituacdo sobre os modelos de formacao,
Feiman (Apud GARCIA, C. M.: 1999, p 35), oferece-nos cinco orientagdes
conceituais na formacdo de professores: académico, préatico, tecnoldgico,
personalista e critico-social.

No modelo académico, de uso recorrente na formacdo inicial, o
dominio do contetdo é o objetivo fundamental, pois parte do pressuposto da
necessaria transmissdo de conhecimentos cientificos e culturais, encarregados de
dotarem os professores de uma formacgéo especializada, em que se privilegia o
enfoque enciclopédico. O modelo de formacao pratico procura promové-la, assim
como o desenvolvimento, simulando ambientes equivalentes aqueles nos quais
atuardo os docentes, quando na formacdo inicial ou a partir da analise de
situacOes reais, quando servindo a formacdo permanente. A formacéo baseada no
modelo tecnoldgico esta relacionada ao desenvolvimento de competéncias e, séo
atualmente vividos tanto na formacéo inicial como na permanente, ao passo que
0 modelo personalista elege como centro a pessoa com todas as condicionantes e
possibilidades. Dito de outra forma, neste modelo procura-se respeitar as
individualidades, as maneiras préprias de cada um perceber a si mesmo e
privilegia o carater pessoal do ensino. O modelo critico-social busca superar 0s
obstaculos impostos pela racionalidade técnica frente a racionalidade critica.
Enfoca a reflexdo como relacdo entre pensamento e acéo nas situac@es histéricas
vivenciadas. A formacdo critico-social estd a servi¢co dos interesses humanos
contextualizados politica, social, econémica e culturalmente.

Imberndn (1994) em estudo sobre o desenvolvimento profissional de

professores, entendido neste trabalho como concernente & formagéo permanente,
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propde cinco modelos para essa modalidade: a formacdo orientada
individualmente, caracterizada pela iniciativa do proprio professor que apés
reflexdo sobre suas necessidades, planifica um percurso de formagédo no qual o
préprio sujeito se encarrega da selecdo do contetdo a ser desenvolvido. Modelo
de formacdo que encontra referéncias tedricas em Rogers, para quem a
aprendizagem que tem uma influéncia significativa no comportamento é aquela
que se fundamenta na auto-aprendizagem e no auto-descobrimento e Dewey, que
considera a aprendizagem eficaz como aquela realizada pelo proprio individuo. O
modelo de observacao/avaliacéo centrado na avaliacdo da atuacdo do professor,
de modo a proporcionar um diagnostico das facilidades (competéncias) e
caréncias. Esse modelo centra-se na reflexdo sobre a pratica de modo a
possibilitar uma avaliagcdo da atuacdo profissional dos educadores objetivando o
diagndstico de necessidades e a planificacdo de roteiros de superacdo. Aparece
em estudos de Showers e Joyce Bennet. A formacdo permanente fundada no
desenvolvimento e melhora, articula-se em situacdes nas quais 0s professores
estdo envolvidos em projetos de desenvolvimento curricular, voltados para a
solucdo de problemas especificos de ensino. O treinamento ou modelo
institucional baseia-se em cursos, seminarios, congressos e outras formas de
encontros formativos. E, finalizando, o modelo de investigacdo ou indagativo
funda-se na capacidade dos professores, ou de seus coletivos, em formularem
questdes sobre suas proprias praticas e estabelecerem um percurso para busca de
solucdes as mesmas.

E importante considerar, segundo Imbernén (1994), que a analise de
um modelo de formacdo deve ser efetivada mediante quatro critérios: a
orientacdo do modelo, a forma de intervencdo, a avaliacdo dos resultados e a
organizacdo da gestdo do processo. Esses critérios permitem o estabelecimento
das corretas diferencas entre um modelo e outro, apesar de os distintos modelos

nédo se esgotarem em si préprios, assim, como indica esse autor:

[...] todos estes modelos de formagdo tem elementos positivos dos

quais podem derivar importantes inovacGes educativas. Porém, nem todos



45

respondem a mesma orientacdo conceitual sobre o ensino nem a mesma orientagdo
sobre o papel do professorado; em todos ha que se levar em conta o contexto no
qual se produz a formacdo e o papel que desempenham as diferentes instituicdes
vinculadas a formacédo do professorado, o que pode supor um certo paradoxo, ja que
teoricamente se defende um modelo e se aplica outro na pratica (IMBERNON:
1994, p. 77)

Em decorréncia da inexisténcia de um modelo puro, que sozinho
garanta todas as possibilidades de formacdo, ha que se cuidar quando da eleigéo
de um ou de outro, pois na pratica, dificilmente nos utilizamos de modelos ou
concepcdes puras, ela se encontra permeada pela heterogeneidade.

A fundamentacdo da formacdo no interior da escola esta calcada no
fato de se “[...] entender a escola como o lugar onde nascem e pode ser resolvida
a maior parte dos problemas de ensino e aprendizagem” (GARCIA, C. M.: 1999,
193).

Garcia, C. M. (1999) indica ser a formagdo no interior da escola
dependente de algumas condi¢des como a necessidade de lideranca por parte de
pessoas como elementos motores do sistema escolar. Aqui N0 NOSso caso, esta
lideranca pode ser exercida pelo diretor, pelo coordenador pedagogico, ou por
um professor. A instituicdo escolar também precisa de um clima organizativo
favoravel para a instalacdo desse processo formativo. As relagdes interpessoais
que se desenvolvem nesse ambiente devem ter qualidade propicia para que
praticas coletivas se manifestem. Além do clima organizacional propicio, é
relevante encontrar nos professores condi¢des determinantes do éxito da acéo e,
finalmente a natureza do desenvolvimento profissional formada pelo “[...] carater
sensivel ao contexto, evolutivo, reflexivo com continuidade e participacéo [...]”
(p. 193).

Hopkins, (Apud GARCIA, C. M.:1999, p. 193) indica que 0s projetos
de formacdo a serem desenvolvidos no interior da escola, que nas escolas
brasileiras sdo batizados de projetos coletivos ou trabalho coletivo no interior da
escola, nascem obrigatoriamente do diagndstico de problemas da prépria

instituicdo. Para que o diagndstico de problemas se transforme em possibilidades



46

de formacdo permanente, faz-se necessario que todo o professorado da unidade
educacional participe desse diagndstico via revisdo reflexiva das praticas
majoritarias, com o proposito de desenvolver e implementar planos de acéo.
Nesse sentido, Souza (2001) aborda a importancia da atuacdo do Coordenador
Pedagogico na constituicdo do grupo de professores, de modo que o coletivo
participe efetivamente do debate, da reflexdo e do diagndstico de demandas.

Indica-nos que o:

[...] trabalho de constru¢do do grupo propicia sua ascensdo a outros
movimentos, e a cada nova estrutura de funcionamento as pessoas crescem no e
pelo grupo, pela oportunidade de vivenciar diferentes papéis, de encarar e lidar com
as diferencas, percebendo-se como igualdade e diferenca, num movimento dialético
(SOUZA: 2001, p. 34).

A vivéncia do coletivo encoraja e langa seus membros na busca de
superacdo dos problemas que prejudicam o desempenho de suas acbes. O
coletivo fortalecido estd mais propenso a adesdo aos projetos de inovagdo. Esses
planos seguem um ritual de preparacdo, revisdo, desenvolvimento e
institucionalizacdo. A fase de preparacdo diz respeito a negociagcdo do
envolvimento das pessoas, assim como a responsabilidade pelo controle. Segue
na fase de revisdo a planificagdo, instrumentalizagédo, mobilizagcéo de recursos,
obtencgéo de informacdes e conclusbes sobre as formas de condugéo do processo.
O desenvolvimento é representado pela planificacdo e implantacdo da inovacéo
e, finalmente, a institucionalizagdo consiste na manutencdo da inovagdo no
interior da instituicéo.

Nos projetos de formacdo permanente, hd que se tomar o cuidado de
delegar a palavra aos sujeitos aos quais tais projetos se destinam. Esses atores
ndo podem ser alocados a condicdo de objetos e de instrumentos de planejadores
externos. Planejadores distantes, por mais que acreditem deter conhecimento
acerca das circunstancias do contexto, da realidade objetiva e subjetiva dos
educadores que vivenciam o contexto produzido e produtor de si mesmos, devem

considerar a palavra desses aprendizes adultos, incompletos e inconclusos,
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palavra impregnada de reveladora propositura de caminhos a serem trilhados.
N&o considera-los, como indica Dantas e Silva (2003, p. 60), pode reproduzir
esses efeitos maléficos na atuacdo desses educadores com 0s seus alunos,
levando-os a reproduzirem as situacfes vividas. Também ndo serdo capazes de
desenvolver em seus educandos o espirito da participacdo, do dialogo, da

autonomia. N&o se ensina aquilo que néo se sabe.

3.3 — A formacdo permanente e as contribuicbes da pesquisa — uma breve

retrospectiva

A formacdo continua de professores, aqui denominada formacéo
permanente, por concebé-la como um movimento continuo de construcdo de
conhecimentos, competéncias, habilidades e identidades, vem experimentando
nos Gltimos anos um acumulo consideravel de pesquisas. Diversos autores vém
se debrugcando sobre o tema, explorando-o nas suas diversas facetas e, em
decorréncia, ja € possivel conceber uma ciéncia especificamente voltada para
estudar e ensinar a formacdo de professores, conforme visto anteriormente. Os
estudos em questdo ao abordarem a formacdo permanente, analisam o0s
treinamentos, 0s cursos, 0s seminarios, encontros e a formacdo in loco ou, como
passaremos a nomea-la, formacéo no interior da unidade escolar.

Centrando a revisdo dos autores no estudo da formacdo permanente,
notamos a importancia desta dimensdo pela diversificacdo das abordagens: ha
estudos sobre curriculo de formacdo, sobre concepcdes, modelos, significacdes,
narrativas, memadrias, representacdes, identidades e sentimentos. Tais abordagens
que procurarei percorrer nesta revisdao, fornecera elementos que auxiliardo na
busca de respostas ao problema que nos langou nessa procura.

As representacOes sobre formacdo permanente de educadores e a
atuacdo de Coordenadores Pedagogicos foi estudada por Fusari (1997), o qual fez
um excelente levantamento historico desses processos de formacdo, permitindo o
acompanhamento da crescente tomada de consciéncia dos profissionais da

educacdo sobre a necessidade da permanente atualizagdo. Suas investigacoes
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buscavam o0s aportes para a compreensdo do processo de construgcdo das
identidades dos Coordenadores Pedagdgicos enquanto sujeitos responsaveis pela
tutoragédo desse expediente dentro e fora de suas unidades de atuagéo.

As retrospectivas realizadas sobre o tema indicam que a expansao do
sistema capitalista no Brasil, arrastou consigo a idéia do homem (sujeito) como
insumo, como recurso. Portanto, havia a necessidade de agregar valor a esse
insumo. Relacionando ao campo educacional, o autor relata um crescimento
elevado “[...] de iniciativas das Secretarias Estaduais e Municipais de criacdo de
instituicbes, Orgaos, setores ou servicos ligados ao desenvolvimento de recursos
humanos para a educacdo [...]” (FUSARI: 1997, p. 41). Formata-se assim, na
década de 60 e 70 a concepcdo de treinamento em servico, de reciclagem e
cursos. No entanto, na década de 70 comegam a surgir questionamentos sobre a
eficicia dos treinamentos e da adesdo acritica dos educadores em relagdo aos
modismos, corroborando assim, para que durante a década de 80 ganhasse forca a
concepgdo de formagdo como um continuum, como formagdo continuada —
formacg&do permanente.

Em relacdo a formacdo que tem como local a escola, Fusari (1997)
chama-nos atencdo para a crescente tendéncia de valorizacdo da modalidade, mas
que é preciso rever variaveis influenciadoras do processo, como planos de
carreira e gestdo escolar. Indica ainda que a modalidade deve emergir de um
diagnostico de necessidade construido pelos préprios atores da escola e, ainda
alerta para o fato de que se “[...] houve exageros nas propostas de formagéo
continua fora da escola, precisamos agora tomar o cuidado de nao correr o risco
contrério, pois, dependendo dos objetivos, o ideal é que a formacédo continua
ocorra num processo articulado fora e dentro da escola” (FUSARI: 1997, p.
168).

Ribeiro (2004), em sua dissertagdo de mestrado sobre 0s processos de
formacdo centrada na escola, aborda a opinido dos envolvidos na relacéo
formador-formandos em processos de formacédo in loco e encontros em pélos.
Sua pesquisa foi desenvolvida com um grupo de professores e um analista

pedagogico pertencentes a instituicdo SESI. Estes educadores foram indagados
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sobre seus sentimentos em relacdo a formacdo permanente que estavam
vivenciando em encontros realizados em pdélos, assim como no contato direto e
pessoal com um formador cuja atuacdo estava no atendimento individual a cada
educador. Conclui em seu trabalho que a opinido dos formandos em relacdo a
formacéo in loco sdo deveras positivo. Os formandos apreciavam esse modelo
por concebé-lo como aquele que mais respeita e compreende suas
individualidades, suas identidades, promovendo uma sadia condi¢do de auto-
andlise e analise mutua, transformando o formando e o formador.

Quanto a formacdo desenvolvida em pdlos, a autora apontou que 0s
formandos a percebiam como lugar de socializacdo de praticas e aquisicdo de
novas vivéncias, contudo, as marcas que esse processo de formacao inscreve em
seus participantes, apresentam uma relativa influéncia da personalidade dos
envolvidos, condicdo que ampliava a participacdo dos formandos mais
extrovertidos e limitava a daqueles cujo grau de introspeccao era elevado.

A abordagem dos significados da formacdo permanente para 0S
professores foi investigada por Dantas e Silva (2003), que fundamentou suas
andlises na psicologia cultural de Jerome Bruner, em razdo, segundo a autora, do
tedrico em questdo “[...] eleger como foco central da psicologia a producao dos
significados nas a¢des humanas [...]” (p. 64). Seu trabalho consistiu na entrevista
semi-estruturada de onze professores detentores de larga experiéncia pedagdgica
e com uma vivéncia intensa em processos de formacdo permanente. No percurso
do trabalho, a autora € levada a apreender a importancia da atitude do formador
conceder a palavra ao formando, de modo que esse expresse Seus anseios, Seus
percursos, suas historias, suas necessidades. Dar a voz ao educador significa
considera-lo como sujeito, é valorizar suas experiéncias, é elegé-lo a co-autoria.
Perceber a importancia dos processos de formacdo permanente e deles participar
ativamente, de modo a transformar concepcdes e praticas requer, conclui entdo, a
participacdo efetiva e aberta dagqueles a quem se destina o processo, desde a sua
elaboracdo, passando pelo desenvolvimento e, conseglientemente, por sua

avaliacéo.
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A formacgdo permanente de professores no interior da escola foi
recentemente estudada por Garcia, M. (2003) quando concluiu sua busca por
resposta as questdes suscitadas na compreensdo da formacdo de professores no
Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo em escolas estaduais e municipais na
cidade de Osasco em S&o Paulo. Nesse trabalho a autora expde as dificuldades
edificadas na instituicdo escolar em oposi¢do a construcdo de espacos coletivos
efetivos. Os obstaculos derivam de toda ordem, passando pela composicdo da
jornada de trabalho a qual estdo submetidos os docentes, pela organizacdo da
escola, pela condicdo social dos mestres que os submete a estafantes jornadas de
trabalho agravadas pelas situa¢fes de acumulo de cargos, culminando no quadro
vivido nas escolas, nas quais o coletivo instituido constitui-se de poucos, cuja
permanéncia €, via de regra, efémera.

A associacdo desse quadro com os problemas da ma formacao inicial
coloca na formacdo permanente a possibilidade quase Unica de melhorar a
qualidade de ensino, contudo, como a autora argumenta, 0 modelo de formacgao
instrumental adotado na formacdo inicial também é seguido na formacéo
continuada que, centra esforgos no ““como fazer” e ndo no “para qué fazer”.

Os HTPCs séo conduzidos, em geral, pelo Professor Coordenador que
segundo Garcia, M. (2003) acaba por ndo atender as expectativas que nele sdo
depositadas. Assim, as demandas do cotidiano da escola impGem a esse
profissional uma rede de percalgos na qual acaba por se emaranhar e, como
conseqiiéncia reproduz toda a “cultura escolar™**, denominada por alguns autores
como a gramatica da escola. O imobilismo e a reproducdo em encontros
inconclusos e estéreis promovem a disseminagdo do sentimento de tempo
perdido, de improdutividade, e o coletivo vé& nesses espagos ndo a possibilidade
de formagédo, mas de reproducdo de relagdes de poder, de discussdes sobre
assuntos disciplinares e administrativos, promovendo a coisificagdo e afastando-

0s dos percursos formativos para 0s quais 0s espacos foram criados.

13 Segundo Morgado (20086, p.74), a expressdo “cultura escolar” reporta-se a meados da década de 90,
guando passou a ser usada pela pesquisadora Dominique Julia. Aqui entre n6s, Ana Maria Saul adota a

1]

expressao “gramatica escolar” com o mesmo significado.
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Quanto a competéncia profissional do Professor Coordenador, a autora
relembra-nos dos percursos que a maioria desses profissionais tiveram na
formacdo inicial. Vivenciaram uma formacdo pouco critica e desprovida de
autonomia. Formacdo que ndo proporcionou as condi¢cdes necessarias a atuacdo
em realidades escolares em que impera o praticismo e, os obstaculos impostos
afastam o profissional de um atuar transformador. O Professor Coordenador
precisa entdo desconstruir concepcoes, rever ideologias e transitar da fiscalizacdo
para 0 papel de mediar as iniciativas partilnadas e coletivas da sua prépria
formacéo e da formacéo do outro.

Mexer nessa ldgica instituida no interior das escolas, arrasta consigo a
problematica advinda da dificuldade dos individuos perante a necessidade de
mudancas. Para mudar, ha que se desenvolver a necessaria motivacao, sem a qual
a mudanca nado se efetiva. Alterar esse estado significa interferir na identidade
dos educadores construida na realidade cotidiana posta que se quer alterar. Esses
séo os desafios oferecidos ao profissional que lidera os HTPCs, ou deveria fazé-
lo.

Apesar dos problemas enfrentados, os espacos coletivos construidos no
interior da escola sdo fundamentais quando se pretende trabalhar por uma
educagdo de qualidade, como Garcia, M. nos indica em relacdo a funcdo dos
HTPCs:

A questdo da qualidade do ensino, mais uma vez, pode ser deslocada
do estrito &mbito da aquisicdo de competéncias técnico-instrumentais, para 0 ambito
do julgamento critico das estratégias pedagdgicas, que envolve ndo somente 0s
docentes, mas também o meio social em que estes se encontram (GARCIA, M.:
2003, p. 30).

Os espacos coletivos de formacgao deveriam estar entédo, voltados para
a andlise das proprias praticas de seus interlocutores, analises que numa
dialogicidade critica permitiriam o aprendizado dos formandos com suas proprias

atuacdes, afastando assim o conteudo técnico-burocratico e a reproducdo da
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I6gica do sistema escolar que se vive nesses momentos de formacéo. Os espacos

devem voltar-se para:

[..] tematizacdo dos problemas concretos a luz da realidade
socialmente vivida, aproximando a escola da problematizagdo e da critica das
relacBes sociais, politicas e culturas que a cercam e a atravessam; espago ndo de
mera aplicacdo de estratégias prévias, mas de questionamento e reflexdo sobre as
estratégias pedagdgicas, recriando o sentido coletivo da acdo, de co-
reponsabilizacdo e autoformacdo critica, e possibilitando o repensar da prépria
condicdo subjetiva, profissional e politica em que os docentes se inscrevem
(GARCIA, M.: 2003, p. 40).

Porém, a autora nos alerta, referindo-se as assertivas de Adorno, que a
construcdo de espacos coletivos ndo garante em si a “[...] formacdo ampla e
critica dos professores [..]” (GARCIA, M.: 2003, p. 74). Esses espacos
apresentam grande possibilidade de transformarem-se em uma espiral em que a
semiformagdo pedagogica, marcada pela sobreposicdo da racionalidade
instrumental sobre a racionalidade critica na acdo formativa, favoreca a
construgdo de um conjunto de situagdes que induzam o coletivo de professores a
exercer pressdo na sua manutengdo. Aprofundando e inscrevendo o sentimento
favoravel a aceitacdo coletiva da falsa impressao de ser o exame dos problemas
superficiais, a recusa da reflexdo teorica, a submissao aos resultados da vivéncia
imediata e a apropriacdo da teoria na condicdo de método, uma estratégia, uma
regra absoluta, um dogma, verdades que poucos ousam questionar.

Contudo, os problemas da educacdo concernentes a melhoria da
qualidade e a efetivacdo de uma pratica profissional verdadeira e prazerosa, ndo
serdo solucionados exclusivamente por mecanismos externos, nao Sserdo
resolvidos na soliddo da individualidade. O equacionamento desse contexto
situacional é dependente de multiplas variaveis, dentre as quais encontram-se 0s
coletivos profissionais. O HTPC pode constituir-se em portador potencial de

condi¢Bes como espago coletivo e, reverter “[...] a logica de seu funcionamento
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[...] para uma reapropriacdo [...] pelos proprios docentes [...]” (GARCIA, M.:
2003, p. 161).

Novais (2000) ao analisar a relacdo da escola com a formacdo do
professor no que tange a sua profissionalizacdo, bem como a contribuicdo da
escola como instituicdo no despertar do desejo da busca pela formagéo
permanente, indica-nos ser importante considerarmos no entendimento da
questdo, o papel atribuido a instituicdo escola, aqui entendida como processo
dialético entre o instituido e o instituinte. A instituicdo escolar s6 possibilita
mudancas se também assimila e processa essa necessidade. Ela deve estar voltada
para sua funcdo social, ela € meio nessa relacdo, ndo pode e ndo deve se
constituir como fim. A escola precisa se perceber como “organizacdo que
aprende”, que evolui e se transforma num movimento sintonizado com as
demandas sociais, historicas e culturais. Assim, segundo a autora, poderdo ser
criadas condicbes promissoras a profissionalizacdo dos educadores e a
apropriacdo da necessidade em relacdo a formacédo permanente.

A andlise das possiveis influéncias na mudanca de pratica dos
professores em sala de aula promovida por um programa de formacao
permanente que privilegiou atividades que relacionavam teoria e prética, foi
realizada por Giglio (2003), ao buscar compreender as marcas deixadas pelo
PEC-SEE/SP, desenvolvido pela Secretaria Estadual de Educacgéo de Sdo Paulo
durante os anos de 1997 e 1998.

O autor teve como foco a busca do desvelamento da percepgédo dos
professores sobre a relacdo entre aquisicdo de conhecimentos em cursos de
formacdo permanente “[...] e suas mudancas de pratica em sala de aula [...]”
(GIGLIO: 2003, p. 135). Nos relatos coletados dos sujeitos da pesquisa,
constatou uma aversao destes em relagdo a formacéo teorica, preferindo, segundo
suas narrativas, formacgdes que privilegiam a possibilidade de aplicacdes praticas
imediatas. Contudo, também constatou que nem sempre a formagdo permanente
de aplicacdo pratica imediata atende, na opinido desses professores, a

aplicabilidade em seus contextos.
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O antagonismo percebido entre a recusa pela formacéo que privilegia a
teoria, pela distdncia desta com a pratica do fazer docente, assim como a
percepcdo de que a formacdo centrada apenas nos relatos de praticas nao
corresponde ao contexto de atuacdo, transforma estes Gltimos de praticos em
teoricos.

Finalizando, o autor indica que os sujeitos entrevistados lembravam-se
apenas dos momentos marcantes que vivenciaram na formacdo, momentos

relacionados a rememorizagdo de conhecimentos anteriormente apreendidos:

[...] 0 que significou algo para eles, e que proporcionou mudangas em
sala de aula, como fruto dos conhecimentos adquiridos nesses encontros, esteve
vinculado a esses episddios. Isto reforca a importancia dos significados nos atos da
vida e da profissdo. Suas declaracbes de que mudaram, ou de que ndo mudaram
suas praticas em sala de aula, estdo conectadas, em grande parte, as suas lembrangas
dos momentos marcantes, e ndo ao curso que freqlientou considerado como um todo
(GIGLIO: 2003, p 139 e 140).

As narrativas de professores como processo propiciador de formacéo
permanente mereceu recentemente a dedicacdo de uma investigacao realizada por
Faria (2004), quando examinou as possibilidades de transformacdo de
concepcOes e praticas a partir de narrativas elaboradas por professores de Porto
Alegre. Segundo a autora, essas narrativas possibilitam reflexdes e
problematizacgdes que provocam o conflito com o eu do sujeito que reflete. Deste
conflito, abre-se possibilidade de reelaboracdo e constituicdo de novas
aprendizagens que por sua vez transformam a pratica.

Belitane (2002) propGe a construgdo de ambiéncia de formacéo
continua (permanente) de professores como recurso propiciador de um conjunto
de condi¢cbes onde seja possivel articular as novas tecnologias, especialmente as
informacionais, para a reflexdo sobre a acéo e o desenvolvimento de situagdes de

ensino. Afirma que:
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Uma ambiéncia de formacgdo é o complexo enredamento subjetivo que
se dinamiza a partir das diversas possibilidades de interagcdo, producéao intelectual,
manejo e constituicdo de acervos, quando um coletivo educacional assume,
explicita e coloca em jogo, [...] alguns compromissos fundamentais (BELITANE:
2002, p. 184).

Os compromissos a que se refere Belitane sdo uma concepcéo
educacional que aceite estabelecer relagcbes metodoldgicas, uma pratica
interativa, atuacdo em rede e vontade de assumir o proprio projeto de formacéo.

A formacgdo permanente de professores vem a reboque de idéias e
indicacBes de ser o despreparo dos docentes uma das variaveis promotoras do
fracasso escolar, o qual se mostra presente em nossa realidade educacional ha
muito tempo. O despreparo dos professores € parte integrante de um circulo
vicioso existente nos sistemas educacionais brasileiros. A auséncia de qualidade
leva a formacdo deficitaria e, os egressos ao optarem pela docéncia, trazem
consigo essa marca, reproduzindo no sistema uma deficiéncia agora mais
profunda e assim, o circulo se alonga numa espécie de espiral perpetuando a
condicéo inicial. Desta forma, a formagdo permanente que deveria promover a
constante atualizacdo e aprimoramento profissional, assume a funcdo de
completar a formacdo inicial, de preparar para a implementacdo de politicas
educacionais, como também de diretrizes balizadoras de programas das
diferentes gestdes administrativas destes sistemas.

Um outro problema que se segue, ja percorrido nesta revisdo, diz
respeito a tendéncia de os professores, quando em formacdo permanente,
questionarem as acBes que julgam carregadas em aspectos teoricos,
demonstrando uma preferéncia por orientagdes praticas que 0s socorram na
problematica contextual da sala de aula. A esses educadores nao fica claro a
teoria que subsidia a préatica, ou, dito de outra forma, que toda préatica traz
consigo explicita ou implicitamente uma teoria subjacente. Christov (2003) ao
realizar uma breve analise dessa dicotomia aponta para a possibilidade de
construcdo da propria teoria a partir do esforgo intelectual necessario a

explicitacdo destas ultimas nas praticas no contexto da atuacdo docente e, indica
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esse exercicio como uma possibilidade de formacdo permanente nos coletivos

organizados no interior da escola.

3.4 - Formacdo de professores: Algumas inferéncias a partir dos elementos

apresentados

A opcéo pelo termo permanente, aqui usado para adjetivar o vocabulo
formagdo, como ja indicado anteriormente, foi apropriado em razdo do mesmo
conter uma idéia de movimento, um movimento que procura romper com as
temporalidades aprisionadoras de novas possibilidades de construcdo, de
rompimento com a ldgica da falta de tempo, do tempo ocioso ou perdido, da
inexisténcia de tempo para aprender o novo, para pensar saberes, para praticar e
viver culturas (PINEAU: 2004). O vocébulo permanente ndo assume aqui um
estado de descompromisso para com os multiplos meios de formacédo, mas ao
contrério, pretende realcar um propdsito real, diferente de outras conotacdes por
comportar uma dimensédo questionadora, ndo comum, que busca romper com 0s
tempos fechados, ampliando modos, percursos, compromissos, engajamentos dos
professores quando vivenciam seu desenvolvimento profissional.

Esclarecida a opcdo semantica, pertinente € a construcdo de uma
sintese provisoria sobre os enfoques aqui reunidos quanto ao levantamento de
parte da literatura disponivel sobre os processos de formacdo de professores.
Sintese cujo objetivo é a busca de uma coeréncia capaz de possibilitar a leitura do
corpo de conhecimentos, constituindo-se, evidentemente, num enfoque cujas
limitacGes devem ser relevadas.

Os estudos sobre a formacdo de professores nos revelam a
complexidade presente em seu empreendimento, complexidade quanto ao
namero de concepcBes, de modelos, de conceitos a guiarem as formulagdes de
cursos, de projetos e de politicas educacionais. Modelos, concepcdes e conceitos
que se intercruzam ou se complementam, impedindo ou dificultando a escolha de
um caminho de compreensdo fundado numa sé perspectiva (GARCIA, C. M.,
1999 e IMBERNON, 1994).
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Ha& que se considerar a importancia atribuida ao componente pessoal, 0
qual se atrela, a partir de sua dimensdo individual, aos processos de
heteroformacéo e de interformacéo, guiando desta forma os percursos formativos
vivenciados nos diferentes estagios da formacao profissional dos professores. A
dimensdo pessoal nutre-se no outro, quer pela primazia da individualidade no
processo, quer pelo apoio imprescindivel na interacdo com o formador, assim
como nas interagcdes processadas nos coletivos profissionais que inscrevem nas
individualidades marcas de um social vivido na particularidade de um contexto
préprio a profissdo docente.

A formagéo do professor vive essa complexidade cuja compreensao
deve ser perseguida por aqueles que se ocupam do desvelamento de seus
elementos constitutivos. Estuda-la impde uma série de cuidados em razdo das
particularidades sociais, econdmicas, conceituais, historicas e contextuais a
atuarem na determinacdo de caracteristicas responsaveis pela sua
heterogeneidade.

Outra consideracao relevante em estudos de formacdo de professores é
a pertinéncia da condicdo de aprendiz adulto, cujas histdrias de vida, moldadas
nos contextos nos quais transitaram e transitam, carregam as marcas apreendidas
no vivenciado. E preciso considerar as experiéncias construidas e fundamentadas
no modo de atuacgdo profissional, as quais podem facilitar ou dificultar qualquer
acao formadora.

Em relagdo aos estudos dedicados mais amilude a formacéo
permanente de professores, o foco dos mesmos mostra-se relacionado a
narrativas, sentimentos, significados, papel da instituicio escolar como
facilitadora da formacéo, influéncias de processos de formagdo na mudanca de
praticas, representacdes, entre outros. Estes estudos apontam a dificuldade no
tratamento da relacdo teoria e prética, da preferéncia pela racionalidade técnica
em detrimento da racionalidade critica e da ampliacdo da consciéncia dos
professores. Também nos indicam as dificuldades nas quais a docéncia opera,
cuja consideracao constitui uma variavel importante na construcdo de processos

formativos a privilegiar um minimo de qualidade.
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E preciso ter a exata clareza dessa polissemia atrelada a formagio do
profissional docente, especialmente aquelas relacionadas ao fortalecimento das
experiéncias destes profissionais. Como indica Fusari (1997) € preciso
experimentar outros caminhos, outras possibilidades, visto ndo haver apenas um
trajeto, um Unico modo de proceder. A formacdo permanente de professores,
assim como o0s sujeitos que a ela se submetem ao longo de suas vivéncias
profissionais, mostra uma diversidade merecedora de atencdo nos estudos, nos

projetos e nas politicas que pretendem dela se ocupar.
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Capitulo 4

Os saberes dos professores: uma ténue fronteira entre a psicologia social e a

sociologia

4.1 — Saberes Profissionais e Saberes docentes

Parece-me ser um ponto crucial a concordancia entre os estudiosos das
questBes relativas as praticas, as concepcdes, as culturas e as representacdes
presentes nos modos de atuacdo nas distintas profissdes quanto a importancia da
compreensdo dos saberes por elas mobilizados no desenvolvimento de seus
fazeres profissionais. Se esta € uma marca importante no estudo das diferentes
profissdes, também o € quando analisamos a “profissdo docente”. Para podermos
melhor compreender esta “profissao”, este “fazer”, esta “funcéo”, precisamos nos
situar criticamente diante da complexidade revelada em relagdo aos saberes
mobilizados por seus protagonistas no dia a dia das salas de aulas, dos corredores
das instituicbes, das salas de professores, nos didlogos com os pais, nas relagdes
com os funcionarios que apdiam e dao suporte ao trabalho docente e com as
equipes técnicas, também constituidas por educadores. Saberes marcados por
uma complexidade propria, apoiada num conjunto de outros tantos saberes cuja
mobilizacéo o profissional docente precisa conjugar para executar o seu trabalho.

Esses saberes se assentam em mdltiplas matrizes: ele é social, €
cultural, é histérico, é antropoldgico, é individual e, sobretudo, também ¢
contextual. Faz-se social por ser fruto das tensGes imanentes das relagdes
coletivas, sejam elas inerentes ao tecido social maior, sejam parte dos subgrupos
menores circunscritos as particularidades locais. E cultural por nascer das
praticas, costumes e tradi¢cbes e por, consequentemente alterar essas mesmas
praticas e costumes ao viver suas contradicdes. Encontra suporte na propria
condicdo de ser humano por estar em decorréncia direta dos processos de
humanizacéo, construindo-se e reformulado-se nos mesmos. S&o dependente das

subjetividades de cada membro da profissdo, visto serem por eles assimilados,
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moldados e incorporados, dai seu carater individual. Esses saberes carregam em
si uma particularidade, sdo moldados, acurados, incorporados, justificados e
praticados num ethos particular, num ethos local, cuja desconsideracdo pode
propiciar uma visdo desfocada do todo no qual eles sdo produzidos, esta
dimensdo dos mesmos demonstra por outro lado, serem os saberes contextuais.

Tardif (2003), define o saber docente “[...] como um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (p.
36).

Os “‘saberes profissionais” sdo o0 conjunto dos saberes cuja
transmissdo aos docentes ocorre durante a formacdo inicial e formacéo
permanente. Esses saberes estdo apoiados nas ciéncias da educacao que investiga,
orienta e preconiza essa pratica. Contudo, os saberes profissionais, como nos
lembra Tardif, ndo estdo exclusivamente a cargo das ciéncias da educacao, pois a
pratica docente mobiliza outros saberes, 0s ““saberes pedagdgicos”, oriundos da
reflexdo sobre a pratica educativa. Esses saberes pedagdgicos ao se articularem
com as ciéncias da educacdo, muitas vezes, buscam uma legitimacao cientifica
para sua existéncia.

Aos saberes profissionais, somam-se o0s ‘“‘saberes disciplinares”,
saberes provenientes das diversas areas do conhecimento, cujo dominio €
imprescindivel ao docente. Sdo os saberes-base da atividade docente, a matéria a
ser lecionada. A esses trés saberes, junta-se um quarto, o “‘saber curricular”.
Este saber diz respeito a selecdo de objetivos, dos conteldos para sua consecucao
e da metodologia apropriada ao percurso pretendido. Em suma, constituem os
programas de ensino, os planos de cursos, o projeto pedagdgico da instituicdo.

Tardif (2003), junta a esses saberes necessarios a pratica docente, um
quinto e importante saber, 0 ““saber experiencial’, o saber construido no fazer
do professor, o saber edificado na constituicdo de sua profissionalizacdo, se
assim o podemos dizer, afirmacéo dependente de ser a docéncia uma profissao e
0s docentes, membros de uma categoria. Esses saberes da experiéncia s&o,

segundo Tardif (2003), por ela validados e “[...] incorporam-se a experiéncia



61

individual e coletiva sob a forma de hatibus e de habilidades, de um saber-fazer e
de saber-ser” (p.39).

Para uma melhor compreensdo do papel desses saberes docentes, se
faz preciso abordar as relagcdes estabelecidas entre os profissionais e 0s saberes
por eles mobilizados em suas praticas e reflexdes. Esses saberes provem, no caso
dos saberes profissionais, como vimos anteriormente, das ciéncias da educagéo,
cujos tedricos habitam as instituicbes de formacdo, muitas vezes distantes das
dindmicas vividas na “cultura escolar”. Sdo eles, que produzem os
conhecimentos que d&o suporte aos saberes profissionais, saberes propugnados e
transmitidos aos docentes na formacdo inicial e permanente. A distancia entre os
dois corpos: o0 que produz e o que transmite, promove um certo distanciamento
do docente em relacdo aos saberes profissionais e disciplinares, saberes utilizados
principalmente no decurso da formacao inicial.

A distancia do docente em relacdo a producdo dos saberes que deve
transmitir leva-o a uma condi¢do de executor. Esta posicdo de inferiorizacdo
ocupada pelos professores em relacdo aos saberes da formacéo profissional, aos
saberes disciplinares e curriculares é causa da desvalorizacdo do papel social dos
mesmos, de sua desprofissionalizacdo. Como afirma Tardif, “[...] a funcéo
docente se define em relacdo aos saberes, mas parece incapaz de definir um saber
produzido ou controlado pelos que a exercem” (TARDIF: 2003, p. 40). Esses
saberes dominam e precedem a pratica docente, contudo, ndo sdo frutos dessa
pratica, lhes sdo externos e, extremando essa assertiva, “[...] poderiamos falar
aqui de uma relacdo de alienacdo entre os docentes e os saberes” (TARDIF:
2003, p. 41-42).

Tardif ao considerar a questdo dos saberes, procura estabelecer
pardmetros entre o mentalismo e o sociologismo. Lembra-nos a relacdo do
mentalismo com as crencas, representacOes, elaboragdo de informacGes,
esguema, ao passo que o sociologismo esta associado ao partilhamento do saber
com outros autores sociais comuns do contexto, de sua ligagdo com agremiagdes,
associacgdes, grupos e instancias onde a profissdo se desenvolve e pela sua

prépria natureza social em razdo de operar com sujeitos, de buscar a
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humanizacdo dos mesmos, por estarem sempre envolvidos com as
transformacdes sociais e, finalmente “[...] por ser adquirido num contexto de uma
socializagdo profissional, onde é incorporado, modificado, em funcdo dos
momentos e das fases de uma carreira, ao longo de uma historia profissional
onde o professor aprende a ensinar fazendo o seu trabalho” (TARDIF: 2003, p.
14).

Ao abordar a questdo, o autor nos adverte dos perigos de tendermos a
uma dessas abordagens, pois 0s saberes sdo a0 mesmo tempo influenciados pela
cognicdo, pelas representacdes, pelas historias de vida, pelo contexto social
relacional no qual seu protagonista insere-se.

O saber relaciona-se organicamente a pessoa do trabalhador
(professor) e ao seu trabalho e, este saber é produzido e modelado no e pelo
trabalho docente. O saber docente também comporta diversidade e pluralismo e,
sdo temporais em razdo de serem adquiridos “[...] no contexto de uma histéria de
vida e de uma carreira profissional” (TARDIF: 2003, p. 20).

Outra consideracdo interessante tecida por Tardif (2003) diz respeito a
pluralidade, estratégia e desvalorizacdo do saber docente. Diz ser um saber
estratégico pela posicdo que ocupa na complexa trama do tecido social que une a
sociedade contemporanea. Sua pluralidade em decorréncia da diversidade que ele
aborda, associada ao extraordinario desenvolvimento qualitativo e quantitativo
dos conhecimentos depende sobremaneira dos recursos educativos na sua
transmissdo. Contudo, apesar dos aspectos relativos ao saber docente, este se
apresenta desvalorizado em razdo dos condicionantes sociais modernos de
producgédo do conhecimento, 0s quais estédo a cargo das universidades, e estas com
seus sistemas de pesquisa socialmente organizados para essa producdo também
agregam a formacao de professores, restando-lhes, a transmissdo desses saberes.

Assim, segundo Tardif:

Os processos de producéo dos saberes sociais e 0s processos sociais de
formacdo podem, entdo, ser considerados como dois fenémenos complementares no

ambito da cultura moderna e contemporénea (2003, p. 34).
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Uma contradi¢cdo entdo se estabelece, a producdo de conhecimentos
ganha status social e valoriza-se, a0 passo que a transmissdao desses
conhecimentos, a cargo dos professores, é relegada a um segundo plano. Tardif
(2003) indica que os “[...] educadores e 0s pesquisadores, 0 corpo docente e a
comunidade cientifica tornam-se dois grupos cada vez mais distintos, destinados
a tarefas especializadas de transmisséo e de producdo dos saberes sem nenhuma
relacdo entre si [...]” (p. 35). Aqui reside a impressdo de desvalorizacdo dos
saberes docentes.

O Autor constata uma evolucdo da situacdo econémica dos professores
em razdo do corpo docente ter se aproveitado de uma ideologia centrada na
profissdo e em suas condi¢cdes, no entanto, essa condigdo nao proporcionou
transformacdo no papel e na relevancia da profissdo de professor nos
mecanismos geradores dos “[...] contetdos da cultura e dos saberes escolares e as
modalidades do trabalho e da organizacdo pedagogicos. Corpo eclesial ou corpo
estatal, o corpo docente parece continuar sendo um corpo de executores” (Tardif:
2003, p. 46).

Desta forma:

A funcdo dos professores ndo consistiria mais em formar individuos,
mas em equipa-los tendo em vista a concorréncia implacavel que rege o mercado de
trabalho. Ao invés de formadores, eles seriam muito mais informadores ou
transmissores de informagfes potencialmente utilizaveis pelos clientes escolares
(TARDIF: 2003, p. 47-48).

Ao considerar o professor enquanto ator racional e ao questionar sobre
0 que devemos entender por saber, Tardif (2003) recorre ao universo das
pesquisas sobre esta tematica: primeiro nos adverte quanto as varias correntes de
pesquisas em curso partidarias da concepcdo de saber docente e, em segundo
lugar e com maior veeméncia mostra a completa falta de clareza nessas pesquisas
ao se apoiarem nas concepcdes de saberes que as embasariam. Segundo o autor,
ha uma dificuldade impar em afirmar com convicgao se se tratam realmente de

saberes, ou se ndo “[...] seriam crencas, certezas sem fundamentos, habitus, no
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sentido de Bourdieu, ou esquemas de acdo e de pensamento interiorizados
durante a socializacdo profissional e até no transcorrer da historia escolar ou
familiar dos professores?” (RAYMOND, 1993, Apud TARDIF: 2003, p. 185).
Ao buscar resposta a esta indagacdo, o autor relata os problemas das pesquisas
que enveredam por este referencial ao procurarem definir o que seriam realmente
0s saberes docentes.

Ao tratar dos excessos, 0 autor releva as abordagens de pesquisa que
consideram o professor possuidor de uma racionalidade fundada exclusivamente
no conhecimento, isto é, na cognicdo. Afirma ser o professor modelo nessas
pesquisas “[...] um sujeito epistémico cujo pensamento e cujo fazer sdo regidos
pelo saber, concebido, com freqliéncia, em funcdo de uma teoria informacional
do conhecimento e de uma prética instrumentalizada pensada de acordo com uma
sintaxe técnica e estratégica da acdo” (Tardif: 2003, p. 191). Questiona
finalmente quais seriam as regras do jogo na diversidade de pesquisas, inclusive
as suas proéprias, que se proclamam fundadas nos saberes dos mestres, na sua
maestria.

Na busca pela clarificacdo da conturbacdo tedrica epistemologica que
permeiam as pesquisas sobre a tematica, o autor analisa trés concepcdes de saber:
0 sujeito e a representacdo, em que o saber se assenta numa “[...] certeza
subjetiva produzida pelo pensamento racional [..]” na qual um de seus
fundamentos estaria na “[...] forma de uma intuicédo intelectual, através da qual
uma verdade é imediatamente identificada e captada [...]” ou, assumir a forma
“[...] de uma representacdo intelectual resultante de uma cadeia de raciocinios ou
de uma inducdo” (TARDIF: 2003, p. 194). Por ser a intuicdo imediata e a
representacdo mediata, nessa concep¢do, 0 saber € dotado de uma certeza
subjetiva racional. A segunda concepcgdo considerada, trata de um saber
assentado num juizo, num discurso assertdrio. Nesta concepc¢do, ao contrario da
primeira, o saber é “[...] muito mais o resultado de uma atividade intelectual [...]
do que uma intuigdo ou uma representacao subjetiva” (TARDIF: 2003, p. 195). A
terceira concepcéo de saber implica compreender “[...] a atividade discursiva que

consiste em tentar validar, por meio de argumentos e de operagGes discursivas
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[...] e linguisticas, uma proposi¢do ou uma acdo” (TARDIF: 2003, p. 196). Nesta
ultima concepcao, utilizada pelo autor na fundamentacdo de seus estudos, o saber
ndo se restringe apenas a emitir um juizo de valor, depende da capacidade de
argumentar, de arrazoar, remete a dimensdo intersubjetiva. Tardif afirma que

nessa concepgéo:

[...] o saber ndo se reduz a uma representacdo subjetiva nem a assercdes
tedricas de base empirica, ele implica sempre o outro, isto é, uma dimensédo social
fundamental, na medida em que o saber é justamente uma construcdo coletiva, de
natureza linglistica, oriunda de discussdes, de trocas discursivas entre seres sociais
(TARDIF: 2003, p . 196-197).

Nessa concepcdo, o saber ndo fica circunscrito ao conhecimento
empirico das ciéncias naturais, se submete a juizos de valor dentro de um grupo,
num contexto histérico social particular, submete-se a argumentacdo desses
interlocutores para ultrapassar as subjetividades iniciais.

Outra consideracdo importante feita por Tardif (2003), relaciona-se a
subjetividade dos professores a ser considerada nas pesquisas que lidam com
estes saberes. Considerar a subjetividade indica por um lado deixar de considerar
os professores exclusivamente como técnicos a lidarem com saberes e, por outro,
abandonar a consideragéo de que sejam agentes sociais cujos fazeres se guiam
exclusivamente pelos mecanismos socioldgicos.

Segundo o autor, para “[...] compreender a natureza do ensino, €
absolutamente necessario levar em conta a subjetividade dos proprios
professores” (TARDIF: 2003, p. 230). Os professores ndo apenas aplicam
conhecimentos produzidos por outros atores ao assimilarem esses
conhecimentos, ao interiorizarem-nos, trabalhando-os perante o repertério que
vem construindo ao longo de seu percurso profissional, validando-os, adaptando-
os ou, até mesmo reformulando-os. Aqui vemos explicito a subjetividade que
perpassa a edificacdo dos saberes docentes.

O autor refere-se ainda a polémica relacdo teoria e préatica. Inicia a

discussdo lembrando-nos da tradicional visdo de conceber o saber ao lado da
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teoria e, desprestigiar a pratica, relegando-a a auséncia de saber, ou a saberes
falsos fundados em crengas, ideologias, senso comum. Na visdo tradicional, o
saber é gerado externamente a prética, consiste especificamente numa relacéo de
aplicacdo. Segundo Tardif (2003), a visdo tradicional é redutora, pois, a seu ver,
“[...] aquilo que chamamos teoria, de saber ou de conhecimentos s6 existe
atraves de um sistema de praticas e de atores que as produzem e que as
assumem” (p.235). A teoria € uma proficua geradora da pratica visto esta ultima
necessitar nutrir-se dela para sua validagdo mas, simultaneamente, a préatica ao
testar a teoria, promove sua retroalimentacdo, nutrindo-a de novos postulados, de
novos saberes, produzindo uma nova teoria agora rejuvenescida, revigorada,

validada.

4.2 — O conceito de habitus

Considero importante para a discussdo que me proponho fazer, o
conceito de habitus tal como desenvolvido em Bourdieu (1983, 1992, 1996) e
utilizado por alguns dos autores citados anteriormente.

O fazer do professor estd repleto de acdes para as quais ele deve
mobilizar todo um conjunto de conhecimentos constituido por um corpo de
saberes provenientes da formacdo académica deste profissional, do periodo que
precedeu sua formacdo e da experiéncia acumulada e submetida a reflexdo
critica. O corpo de conhecimentos, gerado na objetividade derivada das distintas
situacOes descortinadas pela praxis individual e coletiva, ao ser apreendido, serve
de esteio as préaticas do presente, fundamentando-as com base no passado, sem
que o0 sujeito o tenha racionalizado conscientemente. Um corpo de
conhecimentos que traz as marcas de uma categoria, de uma classe laborial, algo
que a prépria classe prevé como produto da acdo de seus membros. Um fazer
carregado das marcas identitarias, das concepcdes, das representacdes, da historia
da qual se fez produto permeado pelas condig¢des sociais dadas. O conhecimento
incorporado e retraduzido pela subjetividade, constitui o repertério do professor,

repertorio norteador de suas praticas, o seu habitus.
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A génese do habitus encerra a complexidade imanente da origem
social, econdmica, politico-ideoldgica e histérica dos sujeitos sociais, tanto na
sua singularidade, quanto no seu viver social. Todo um repertério edificado em
bases ontoldgicas, axioldgicas e epistemoldgicas encerrando uma forma de ser,
um modo de agir, uma maneira de portar-se diante das distintas situacGes que o
viver impde a cada instante.

O ser professor concorre no decorrer dos processos formativos para as
condicdes necessarias a instauracdo de uma forma de ser, de um comportar-se, de
um enfrentar o presente dado numa perspectiva traduzida pela maneira de agir
prépria aos que apresentam as “competéncias” de membros habeis de uma

categoria social, de uma categoria profissional. Nesta perspectiva:

Uma das funcBes da nocdo de habitus é de dar conta da unidade de
estilo que vincula as préaticas e os bens de um agente singular ou de uma classe de
agentes. O habitus é esse principio gerador e unificador que retraduz as
caracteristicas intrinsecas de uma posi¢ao em um estilo de vida univoco, isto €, em
um conjunto univoco de escolhas de pessoas, de bens, de praticas (BOURDIEU:
1996, p. 21 e 22).

Para Bourdieu, o habitus é fruto de um “[...] sistema das disposi¢Ges
socialmente constituidas que, enquanto estruturas estruturadas e estruturantes,
constituem o principio gerador e unificador do conjunto das praticas e das
ideologias caracteristicas de um grupo de agentes” (1992, p. 191). Agentes
constituidores de uma categoria, por exemplo, do campo educacional, do qual
fazem parte os professores, campo marcado por aglutinar profissionais dotados
de um conjunto de saber, em sintese, um campo intelectual.

O autor nos lembra que a génese do habitus esta “[...] nas estruturas
constitutivas de um tipo particular de meio [...], que podem ser apreendidas
empiricamente sob a forma de regularidades associadas a um meio socialmente
estruturado [...]” (1983, p. 60). Podemos entdo inferir que o habitus presente na
pratica do professor se fez em sua trajetdria profissional e social e que a

compreensdo do lugar onde esta pratica se da é um elemento importante no
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entendimento de seu modo de agir, de compreender e da construcdo de seu
conhecimento e saberes.

O habitus pode ser depreendido como:

[...] sistemas de disposicdes duraveis, estruturas estruturadas
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto €, como principio
gerador e estruturador das praticas e das representacbes que podem ser
objetivamente reguladas e regulares sem ser produto da obediéncia a regras,
objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a intencdo consciente dos fins e o
dominio expresso das operagOes necessarias para atingi-los e coletivamente
orquestradas, sem ser o produto da acdo organizada de um regente (BOURDIEU:
1983, p . 61).

[...] sistema de disposi¢Bes inconscientes que constitui o produto da
interiorizacdo das estruturas objetivas e que, enquanto lugar geométrico dos
determinismos objetivos e de uma determinagdo, do futuro objetivo e das
esperancas subjetivas, tende a produzir praticas e, por esta via, carreiras
objetivamente ajustadas as estruturas objetivas (BOURDIEU: 1992, p. 202).

O conceito de habitus foi trabalhado por Bourdieu ao longo de seus
estudos sociologicos, conceito que deu substrato as suas assertivas,
principalmente aquelas embasadoras da compreensdo das praticas, do fazer
social. De uma acdo que ocorre no presente visando, sem uma intencéo racional
explicita, uma antecipagédo do futuro fundada nas vivéncias experimentadas num
passado ndo mais presente, porém processadas num presente contido na

objetividade imanente as praticas.

Se cada um dos momentos da série de a¢Ges ordenadas que constituem
as estratégias objetivas pode parecer determinado pela antecipacdo do futuro e, em
particular, de suas préprias consequéncias [...], € porque as praticas que o habitus
engendra e que sdo comandadas pelas condi¢Ges passadas da producdo de seu
principio gerador ja estdo previamente adaptadas as condicGes objetivas todas as

vezes em que as condi¢cBes nas quais o habitus funciona tenham permanecido
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idénticas (ou semelhantes) as condi¢es nas quais ele se constituiu (BOURDIEU:
2004, p. 84).

Nesta perspectiva, 0 habitus se constitui sobre uma base social,
historica, cultural, econémica, e de pertencimento a uma categoria laborial. Sua
vertente social se alicerca nos vinculos experimentados pelo sujeito, os quais
guiam suas opg¢des e condutas. Esta calcado numa experiéncia vivida, mediada
pelo viés econémico, cultural e social que as condi¢bes objetivas permitiram ao
sujeito experimentar no decurso de sua atuacdo social. As condicdes objetivas de
vida e que determina as necessidades dos individuos nos seus distintos campos
sociais, derivam das possibilidades econémicas que a classe e o meio ao qual
pertence o individuo Ihe ofertam e, finalmente, para este processo, concorre o
pertencer a um grupo social distinto, com papeis definidos e regulados por uma
ética, por uma moral, por um conjunto de representacGes proprias e por um corpo
de saberes caracteristicos e esperados ao comportamento e atua¢do dos membros
de uma categoria.

Do exposto, depreende uma certeza em relacdo a dinamica que regula
a constituicdo do habitus: ele ndo é estatico, pois como fruto de um processo
altamente complexo experimentado pelo sujeito ao viver as relagdes
desenvolvidas no tecido social, pode, através de um mecanismo de retro-
alimentacdo, consolidar préaticas recorrentes, assimilando as incoeréncias e as
falhas e virtudes em sua prépria manifestacdo, ajustando e reformulando o seu
principio gerador de modo a atualizar-se.

A partir do conceito de habitus podemos compreender a complexidade
situada nos alicerces das praticas por ele engendradas. Essa compreensdo passa
pelo corpo de saberes, de conhecimentos mobilizados na sua execugéo e, visitar
esse processo por meio de um olhar investigativo pode levar os sujeitos delas
protagonistas, a consciéncia sobre seus pressupostos, proporcionando-lhes novas
possibilidades formativas.

A profissdo docente trabalha um recurso material impar, lida com a

transmissdo da cultura e com a subjetividade dos seres humanos. O professor age
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sobre um insumo material singular, fornecendo ao mesmo uma seérie de
condicgdes e dispositivos que serdo assimilados de diferentes maneiras. Ele nédo
dispde de controle efetivo sobre os resultados de sua acdo. Sua pratica precisa
moldar-se ao intrincado mecanismo que regula a relagdo entre sujeitos que
carregam as marcas de uma cultura, de um grupo social. O resultado do trabalho
docente carece da imediatidade comum a outras categorias profissionais.

A compreensdo das praticas, dos complexos mecanismos nela
imbricados, exige uma profunda reflexdo nos determinantes constituidores que

fundamentam sua execucdo. Nesta direcdo, Bourdieu indica-nos que:

A praética €, a0 mesmo tempo necessaria e relativamente autbnoma em
relacdo a situacdo considerada em sua imediatidade pontual, porque ela € o produto
da relacdo dialética entre uma situacdo e um habitus — entendido como um sistema
de disposicBes duraveis e transponiveis que, integrando todas as experiéncias
passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepcdes, de
apreciaces e de acfes — e torna possivel a realizacdo de tarefas infinitamente
diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de esquemas, que permitem
resolver os problemas da mesma forma, e as corre¢des incessantes dos resultados
obtidos, dialeticamente produzidas por esses resultados (BOURDIEU: 1983, p. 65).

E ainda:

Principio gerador duravelmente armado de improvisagdes regradas [...],
0 habitus produz préaticas que, na medida em que elas tendem a reproduzir as
regularidades imanentes as condi¢des objetivas da producdo de seu principio
gerador, mas, ajustando-se as exigéncias inscritas a titulo de potencialidades
objetivas na situacao diretamente afrontada, ndo se deixam deduzir diretamente nem
das condigdes objetivas, pontualmente definidas como soma de estimulos que
podem aparecer como tendo-as desencadeado diretamente, nem das condi¢fes que
produziram o principio durdvel de sua producdo: s6 podemos, portanto, explicar
essas praticas se colocarmos em relacdo a estrutura objetiva que define as
condicdes sociais de producdo do habitus (que engendrou essas praticas) com as

condicBes do exercicio desse habitus, isto é, com a conjuntura que, salvo
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transformacdo radical, representa um estado particular dessa estrutura (BOUDIEU:
1983, p. 65).

A relacdo dialética entre a pratica e o habitus que a subscreve se da
num substrato social, historico, cultural e econdmico especifico, mas se da
também em situacdes que tém singularidade. Substrato presente na racionalidade
fundamentadora das praticas atua sem a percepcdo consciente do sujeito nela
envolvido. A compreensao dessas praticas, submete-nos portanto, ao campo dos
saberes, dos conhecimentos, da epistemologia necessaria a sua apreensdo, e de

Seus processos intersubjetivos geradores.

4.3 — Rapidas consideracgdes sobre a epistemologia da pratica

Faz-se necessario percorrer, mesmo que de modo superficial a posicao
de Tardif quando se refere a epistemologia da préatica nos estudos relativos aos
saberes docentes. Lembra-nos o autor que a epistemologia da pratica encontra-se
no interior do movimento de profissionalizagcdo docente, profissionalizacdo, que
no caso dos professores cerca-se de inimeros problemas, como bem mostram em
seus estudos Ludke e Boing (2004), Sampaio e Marin (2004), Oliveira (2004),
Imberndn (2004) e Luna (2001).

A epistemologia da prética, segundo Tardif (2000 e 2003), apdia-se em
conhecimentos formalizados transmitidos, via de regra, por meio das disciplinas.
Esses conhecimentos o sdo também incorporados por meio da formacéo
académica necessaria ao exercicio da profissdo, sdo conhecimentos pragmaticos
voltados para a solucédo de problemas concretos. Sdo conhecimentos de dominio
exclusivo do corpo de profissionais, em nosso caso especifico, 0s professores e, a
avaliacdo desses conhecimentos, em razdo do corpo profissional, se realiza nesse
contexto pelos préprios pares. Sao conhecimentos que cobram discernimento e
autonomia por parte daqueles que estdo autorizados formalmente a deles fazerem
uso, isto, em razdo de sua codificagdo, das rotinas que comportam, dos

procedimentos e modelos. S&o conhecimentos a exigirem uma dose de
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improvisacdo, de adaptacdo, exigéncias cabiveis a um corpo profissional, como
afirma o autor, a um corpo de “peritos”. S0 conhecimentos por natureza em
permanente evolugdo, em transformacédo, fato a exigir processos de formacéo
permanente dos membros da profissdo, de sorte a uma constante auto-formacéo
e, finalmente, cabe também ao corpo profissional a responsabilidade de bom ou
mau uso desses conhecimentos. Sobre a questdo da profissionalizacdo, Tardif
(2003) afirma:

[...] em educagdo, a profissionalizacdo pode ser definida, em grande
parte, como uma tentativa de reformular e renovar os fundamentos epistemolégicos
do oficio de professor e de educador, assim como da formagdo para 0 magistério (p.
250).

A epistemologia da pratica, no caso do profissional docente, se
circunscreve ao estudo do conjunto de saberes mobilizados por este corpo
profissional no seu ethos de trabalho, considerando suas crencgas, suas historias
de vida, suas representacfes, a influéncia da cultura desses espacos locais nos
fazeres do cotidiano cuja finalidade primordial reside no desempenho da tarefa
para qual se prepararam.

Para Tardif (2000):

A finalidade de uma epistemologia da préatica profissional € revelar
esses saberes, compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos
profissionais e como esses 0s incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em funcdo dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de
trabalho (p.11).

Ao tecer suas consideracOes sobre a finalidade da epistemologia da
pratica profissional, o autor em tela acrescenta que essa epistemologia “[...] visa
compreender a natureza desses saberes, assim como o0 papel que desempenham
tanto no processo de trabalho docente quanto em relacdo a identidade
profissional dos professores” (TARDIF: 2000, p. 11)
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Ao abordar o sentido dessa epistemologia, Tardif (2000) enfatiza a
necessidade de voltar-se a realidade do professor para que se tenha elementos de
compreensao desses saberes da experiéncia, da acdo, de saberes do trabalho ou de
saberes no trabalho. Aqui, um elemento importante se impde: os saberes nédo se
referem a objetos, mas sim a saberes trabalhados e incorporados no processo de
trabalho, dai serem esses saberes utilizados de modo significativo pelos
professores. A compreensdo dos saberes sO € possivel em situacGes reais de

ensino, no cotidiano escolar.
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Capitulo 5

A Pesquisa

5.1 — Razdes da escolha

A participacdo como formador, funcéo derivada do cargo que ocupava
na Coordenadoria de Educacéo, levou-me a considerar a possibilidade de ter nas
informagdes provenientes da implementacdo do “Projeto Ciclos e Formacao de
Professores” uma fonte de dados de pesquisa favoravel a construcdo dos
caminhos investigativos capazes de oferecer pistas para responder a questdo
central deste trabalho: Como os professores aprendem trabalhando com ciclos?
Assim, passou-se a edificar um caminho de pesquisa proporcionado pelo
acompanhamento como sujeito e observador na execucdo do Projeto Ciclos e
Formacdo de Professores. Um projeto construido dentro das atribuicdes da
Coordenadoria de Educacdo da Subprefeitura de Cidade Tiradentes e que se
ofereceu como um campo proficuo de investigacdo, um territorio disponivel sem
a artificialidade daqueles planejados e construidos exclusivamente para se
prestarem como fonte de experimentacao.

O projeto continha a intencdo de trabalhar o processo de construgao de
pequenos coletivos formados por professores, diretores de escola, coordenadores
pedagogicos e supervisor escolar cuja reflexdo sobre a acéo e, sua confrontacao
com bases tedricas capazes de promover a compreensdo critica desse fazer,
pudessem propor a constru¢cdo de caminhos de superacdo das dificuldades
presentes no cotidiano de uma praxis localmente compartilhada. Coletivos cuja
articulacdo deveria se apropriar de brechas existentes no regime burocréatico da
rede publica de ensino, coletivos que segundo Muramoto (1991)*, podem e
devem “[...] apropriar-se do institucional [...] estatuido, [...] para esgota-lo e

ultrapassa-1o” (p.81) e, aos quais, devem estar articulados os membros da equipe

“ MURAMOTO, Helenice Maria Shrogio. Supervisdo da Escola: Para qué te quero? (uma proposta aos
profissionais da Educacdo na Escola Publica). Séo Paulo: Iglu editora, 1991.
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técnica (Diretor e Coordenador Pedagogico). Esses pequenos grupos, sob uma
coordenacdo natural ou formal, comprometida com a transformacdo social,
aglutinam a possibilidade de na reflexao critica nutrir os sujeitos, fortalecendo-os
e encorajando-os na perseguicdo de condigcbes socio-profissionais e educativas
libertadoras.

Importante retomar os requisitos de selecéo das unidades educacionais
participantes do projeto. Primeiramente, dispor de administrador
(diretor/diretora) facilitador de acOes emancipativas dos educadores sob sua
gestdo, cujo compromisso com a educacdo de qualidade o leva a conceber a
instituicdo que dirige como um organismo complexo, dotado da capacidade de
também aprender, de transformar seus membros ao transformar-se, em razdo da
dependéncia de a¢bes mais arrojadas serem bem sucedidas quando contam com o
comprometimento de seu dirigente. Sujeito que imbuido do papel burocratico e
representante do sistema a nivel local, vive mergulhado no conflito de fazer
cumprir as normas do sistema de ensino e a0 mesmo tempo, de lidar com as
pressdes de rupturas emanadas de seus subordinados e da comunidade a qual
serve. Esse sujeito, segundo Paro (2002)™, precisa conhecer adequadamente a
burocracia do sistema, de sorte a lograr um uso critico e emancipatério das
possibilidades ai existentes.

O segundo determinante da selecdo das Unidades Educacionais a
participarem da experiéncia foi o de localizarem-se no mesmo bairro, o que
facilitava deslocamentos, propiciando encontros sem o dispéndio econémico e
temporal dos participantes. Esse critério também objetivava preservar a
identidade comum entre os sujeitos envolvidos em decorréncia de vivenciarem
condicBes sbcio-econdmicas proximas e de atuarem a servico da mesma
comunidade. Tais condicGes, favoreciam a permanéncia do grupo de professores
para a participacdo nos coletivos maiores — encontros entre 0os educadores das
trés unidades envolvidas — em razdo do reduzido custo financeiro provocado pelo

deslocamento de uma Unidade a outra, além do dispéndio minimo de tempo e

> PARO, Vitor Henrique. Administracéo Escolar: Introdugéo critica. 112 edigdo. S&o Paulo: Cortez,
2002.
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desgaste fisico das pessoas. Buscava-se preservar assim, a participacdo nesses
encontros entre unidades educacionais, de um elevado nudmero de professores
envolvidos no projeto.

A terceira condicdo de selecédo: unidades educacionais representativas
dos diferentes tempos de vida trabalhados na rede pablica municipal. Teve como
intencdo permitir a integracdo de professores desses diferentes niveis de ensino,
fato ampliador da compreensdo dos professores sobre o ensino oferecido pela
rede. Assim, poderiam ter uma real dimensdo sobre os itinerarios dos alunos nos
diversos espacos educacionais, 0 contato com o trabalho pedagogico
desenvolvido nas escolas que lidam com tempos de vida diferentes daquele onde
atuam, a possibilidade de vivenciarem experiéncias com o ensino em ciclo onde
ele estd formalmente implantado (ensino fundamental) e onde ocorre de modo
informal (educagéo infantil).

Essas condi¢c6es definidas pelo grupo responsavel pela coordenacéo do
trabalho de formacdo oferecida pela Coordenadoria de Educacdo de Cidade
Tiradentes — supervisor escolar e diretora da diretoria pedagdgica — justificada
pela argumentacdo exposta, pretendeu criar uma ambiéncia favoravel a
aprendizagem dos participantes, na medida que se preocupou em preservar as
condigdes nas quais 0s sujeitos envolvidos desenvolviam o trabalho educacional.
Esse conjunto de requisitos me pareceu promissor ao estudo de situagdes

formativas como proposta deste trabalho de dissertacdo de mestrado.

5.2 — Apresentacao dos dados colhidos durante o processo formativo

A partir do trabalho desenvolvido com os professores, do qual fui
participante, pude colher dados reunidos na forma de relatorios de encontros,
posicionamento escrito de alguns sujeitos do projeto de formacgdo, entrevistas e
observacgdes por mim realizadas. A apresentacdo desses dados, passa a partir
daqui, a ser feita por meio de trés modalidades de analise, as quais assumem o
objetivo de lancar sobre as informacgfes colhidas um olhar que aponte um

caminho para o encontro de possiveis respostas as indagacGes motivadoras desta
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pesquisa. Primeiro, proponho a elaboracdo de uma analise qualitativa dos dados
colhidos, permeando-os com o referencial tedrico anteriormente discutido. A
seguir, uma analise dos problemas redirecionadores da proposta formativa
trabalhada junto aos professores: as dificuldades de alfabetizacdo dos alunos
numa proposta de organizacdo em ciclos, a gestdo do tempo e do espagco no
trabalho pedagdgico, a reapropriacdo do ludico no trabalho dos professores nas
séries iniciais e finais do ensino fundamental. Finalmente, usando as categorias
dos saberes docentes, descrevo o tratamento empreendido a esses mesmos dados
agora num olhar analitico ndo s6 qualitativo, mas quantitativo, buscando outro
angulo de esclarecimento para as questdes propostas.

Os dados coletados, constituidores desse conjunto complexo de
informacBes pertinente a situagdo acompanhada e vivenciada durante a

implantagéo do projeto de formagdo seguem ao final deste trabalho como anexo.

5.2.1 — Possibilidades formativas construidas no desenvolvimento do projeto —

uma analise “qualitativa” dos dados

O primeiro encontro entre a equipe de formadores e professores,
diretores, coordenadores pedagdgicos, organizado de modo a sensibiliza-los
frente ao percurso de formacdo proposto, teve como tematica, provocar nos
participantes um retorno aos seus tempos de escola basica, solicitando-lhes um
exercicio de memoria no qual fatos e vivéncias marcantes da relacdo professor-
aluno fossem extraidas e colocadas em discussao.

Esse exercicio trouxe a tona muitas falas. Falas carregadas de emocéo
e sentimentos de acolhimento, como também relatos de marcas incrustadas e
dolorosas de uma relacdo frustradora. Marcas produzidas na relagdo professor-
aluno que os acompanham e de certa forma estéo refletidas nas representacoes,
no entendimento e no modo de conducdo de situacGes de aprendizagens
gerenciadas por eles. Essas marcas, ao serem debatidas, mostraram ao grupo a
importancia a ser dada para as relacGes interpessoais desenvolvidas nas diferentes

situacOes de ensino processadas na escola, relagbes que tanto podem facilitar a
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aprendizagem e a formacdo de identidades fortalecidas positivamente, quanto
podem contribuir para o aparecimento de sentimentos de inferiorizacdo dos
individuos, desqualificando seu processo de humanizacdo. Falas como “minha
professora de primario era um ser insensivel para com meus anseios™ e “minha
professora era muita amiga e compreensiva comigo” sdo reveladoras da situacdo
considerada.

Muitos dos professores participantes desse projeto de formacédo olham
seus alunos como seres humanos “alegres™, “ansiosos™ pelas novas descobertas,
“solidarios” entre si e com o professor, “sujeitos” de seu proprio processo de
aprendizagem e formacdo, “inteligentes”, “‘curiosos”, *‘“complexos™, seres
humanos cheios de “possibilidades™ e dependentes do professor na mediagéo de
suas relacbes com a cultura, com o conhecimento, com a historia, com a
transformacao social. No entanto, alguns professores continuam enxergando 0s
alunos como individuos ““desestruturados’, ““irresponsaveis’” em suas atitudes,
“descompromissados™, “dispersos™ e “agitados™, que ndo ““respeitam’ seus
educadores e colegas, individuos ‘‘sem expectativas”, verdadeiros casos
perdidos. Esta € a propria dialética da vida.

Ao se referirem a autoridade social de seus professores, a forma como
eles eram respeitados ndo s6 pelos seus alunos mas também pela sociedade em
geral, o grupo participante do projeto acredita ndo té-la mais. Aqui, entram em
jogo os problemas relacionados & profissionalizagdo docente (IMBERNON,
2004; LUDKE e BOING, 2004; LUNA, 2001; OLIVEIRA, 2004 e SAMPAIO e
MARIN, 2004) e as dificuldades postas no processo histérico social da profissao
docente.

Quando os professores analisaram suas memorias e a maneira como
hoje enxergam seus alunos, mobilizaram saberes relacionados & sua formacéo
profissional, saberes pedagogicos e experienciais. Como nos indica Paulo Freire
(2001), o exercicio da docéncia mobiliza um conjunto de saberes que devem
produzir no professor um “pensar certo”, uma ““curiosidade epistemoldgica”

capaz de provocar a percepcao de interdependéncia entre docéncia e discéncia, de
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que o ato de ensinar ndo se traduz apenas na transferéncia de conhecimento, ele é
um ato situado na especificidade humana.

As atividades de formacédo desencadeadas no segundo encontro com 0s
professores da EMEF, constantes do relatorio de pesquisa datado de outubro de
2004, ndo indicam existir grandes diferencas entre as maneiras dos alunos os
verem, para com as marcas que esses professores relataram na relacdo vivida
quando estudavam. Tanto os alunos do Ciclo I, quanto os do Ciclo Il véem a
maioria de seus professores como pessoas “‘exigentes”, “‘competentes”,
“responsaveis’”, “carinhosas’, diriamos, profissionais que conhecem o seu
oficio e o realizam com presteza e competéncia. Da mesma forma que o0s
professores do grupo, seus alunos, também em menor nimero, utilizaram-se de
palavras que retratam uma relagdo problematica, descompromissada, desprovida
de profissionalismo, quando se referem a professores ““faltosos™, “impacientes™,
“ignorantes”, “‘arrogantes”. Interessante considerar as falas de alguns
professores sobre a representacdo dos alunos para com eles: os alunos apreciam
no professor o vestir-se apropriadamente, o asseio e higiene. O uso pelos alunos
de palavras como “‘simpatia”, “bonita”, “elegante”, ““cheirosa” o0s levou a
refletirem sobre a importancia da corporificagdo do exemplo como forma de
creditarem seu portador para a transmisséo de valores e atitudes (FEIRE, 2001).

Dentro das atividades desenvolvidas nesse encontro, os integrantes do
grupo fizeram uso das falas de seus alunos para discutirem as representacdes
construidas, corporificadas e presentes na escola e na sociedade, que retratam os
papéis vividos tanto pelo corpo discente, quanto docente. Tanto aluno, quanto
professor sdo, perante 0 senso comum, comparados ao esteredtipo social
historicamente construido para o papel desempenhado por estes atores e, assim
influenciam a analise e a compreenséo dessas fungdes sociais. O resultado dessa
reflexdo produziu nos envolvidos, indagagdes para as quais se viram obrigados a
mobilizar um conjunto de conhecimentos explicitadores. O exercicio os fez
considerar as diferentes silhuetas visiveis ou ocultas ao olhar daqueles que as

examinam.
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Essas reflexdes mostram a importadncia do exercicio formativo
realizado a partir de informacgdes colhida nos contextos de atuacdo. O pensar
elaborado e critico sobre representacfes construidas e mediadas pelas préticas e
relacBes vividas volta-se sobre estas praticas e, num exercicio dialético afetam os
sujeitos envolvidos provocando neles a alteragdo de representagdes pressupostas,
que em sua reposicdo critica, alteram sua pressuposicao. Esse caminho formativo
tem potencial para desconstruir praticas, representaces e concepgdes e, sua
reconstrucdo se dard sobre outros saberes coerentes com a realidade agora
compreendida.

Quando os professores se debrucaram sobre experiéncias significativas
realizadas dentro da escola na perspectiva da organizacdo em ciclos, foram
unanimes em apontar que ocorreram “mudancas na postura da avaliacdo, a qual
[..]” se encontra “[...] mais voltada para o diagnostico e aprimoramento do
processo, permitindo ver o desenvolvimento real do aluno durante os periodos
letivos” (fala em encontro de 04/10/2004) e que a permanéncia do grupo de
professores na escola facilitava o trabalho nesse tipo de organizagéo, assim como
0 intercambio realizado entre os professores do 4° ano do ciclo I com os
professores do 1° ano do ciclo Il. Essas mudancgas fortaleciam o trabalho e, se
deram em conseqiiéncia dessa modalidade de organizagé&o.

Quando inquiridos sobre as dificuldades encontradas na
implementacéo dos ciclos, apontaram “a auséncia de registros ou insuficiéncia na
sua elaboracdo”, “préaticas e formas de organizacdo muito proximas do regime
seriado”, “falta de esclarecimento aos pais e responsaveis quanto aos ciclos”,
“imagem criada pelo aluno sobre a progressao continuada que o desobriga a
aprender”, “elevado nimero de alunos com dificuldades de aprendizagem,
principalmente ndo alfabetizados” (falas em encontro de 04/10/2004) como
sendo situacfes que contribuiam para o insucesso dos ciclos e consequentemente,
para a perda de qualidade da escola. Parte dessas dificuldades estdo apontadas
nos estudos citados (BARRETO e MITRULIS, 2002 e JACOMINI, 2004) e,
continuam presentes no dia a dia da escola. Sdo dificuldades recorrentes a espera

de superacao.
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Ao refletir sobre as dificuldades apontadas, o grupo de professores
indicou como possiveis solucdes o trabalho com projetos, “a redugcdo do nimero
de alunos por classe”, a existéncia de um maior numero de professores
substitutos, o “‘planejamento por ciclos” e troca de informacdes entre 0s
professores. Para além de indicarem propostas de solucdes fora do poder de
demanda do grupo ou da equipe técnica da escola, o coletivo, ao exercitar a
reflexdo critica sobre sua condicdo de trabalho, prop6s a si mesmo algumas
indagacOes provocadoras, como: a construcdo de registros que favorecam o
trabalno em ciclo; o aprimoramento do planejamento e a pesquisa de
metodologias alternativas para ampliar o sucesso da alfabetizagdo. Também se
questionaram sobre ““novas perspectivas de lidar com espagos” e maneiras de
organizagao do tempo.

O resultado dessa acdo formativa nos professores envolvidos pode ser

constado em suas falas:

\océ percebe em relagdo ao seu pensamento, ao seu fazer, que ndo esta
tdo fora. Apesar de vocé ainda ndo ter uma pratica que modifique, quanto ao desejo,
vocé percebe ndo ser algo solitario, sé pensado por vocé. H& outras pessoas
pensando da mesma forma. Isso para mim foi essencial. Ndo sei se mudaremos a
pratica, mas pelo fato de termos feito essa reflexdo ja foi muito valoroso (Professor
A1),

O lado positivo nisso tudo é que vamos buscar solugdes juntos. [...] As
vezes, quando as pessoas Vém com muitas receitas prontas, nés professores; vamos
ser bem sinceros, ou a gente acata e depois critica, ou entdo, a gente faz tudo para
aquilo ndo dar certo. Entdo, eu acho que o que valeu nestes trés encontros, foi a
humildade que todos nds percebemos das palestristas. Como no grupo de
professores ndo existe solucdes prontas, nds vamos construir, mas ajudou porque
pensamos: Espera ai? Agora vamos ter que parar, pensar. A nossa realidade € essa

aqui e vamos procurar um caminho (Professora A7).

1% Os nomes dos professores e professoras sujeitos da pesquisa foram omitidos de modo a preservar o
anonimato.
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Os resultados de uma acdo formativa dependem do conhecimento da
realidade de atuacdo dos atores/autores. E preciso abrir espago para suas falas,
para seu conhecimento, para sua pratica, para seus anseios, considerar o professor
como sujeito de sua formacdo (DANTAS E SILVA, 2003).

A reunido dos professores dos trés tipos de unidades educacionais no
encontro com a finalidade de trabalhar os percursos das criangas nos distintos
niveis de ensino, revelou-se cheia de possibilidades. Eles construiram em
conjunto um significativo quadro de referéncia para a compreensao do regime de
ciclos ao descreverem o modo, o como, a sequéncia, a intencionalidade, a
avaliacdo, as relagOes entre os diferentes professores, a relagdo com os pais e 0s
saberes mobilizados na pratica. Puderam, em conjunto ver a importancia e
relevancia do trabalho educacional prestado, quando, ao apreciarem a descricao
dos processos educativos e de cuidados desenvolvidos no Centro de Educacéo
Infantil, deram-se conta da qualidade pedagdgica ali vivida, uma qualidade que
ao ser descrita com riqueza de detalhes despertou nos professores dos demais

niveis uma agradavel surpresa.

N&o dedicamos a elas apenas cuidados com a alimentacéo, a troca de
fraldas, a higiene, também cuidamos de seu desenvolvimento social e educacional

(fala de professora do CEI).

Auferiram o valor do acolhimento ao aluno e a seus pais nos primeiros
contatos com a escola. A crianga precisa conhecer o ambiente, conhecer as
pessoas que nele transitam e, acima de tudo, necessita ser reconhecida. Esta
tarefa ao ser cumprida nos trés diferentes niveis de educacdo mostrou-se
relevante ndo apenas ao campo emocional, como facilitou o trabalho pedagdgico
realizado. As reflexdes resultantes sobre a relacdo da escola com os pais e
responsaveis revelaram a proximidade e interdependéncia da familia e o Centro
de Educacdo Infantil, contato que perde qualidade na Escola Municipal de
Educacdo Infantil e no Ciclo | do ensino fundamental. A presenca de pais e

responsaveis acompanhando a vida escolar dos adolescentes e jovens que
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frequentam os diferentes anos do Ciclo Il no ensino fundamental, segundo os
professores, fica reduzida a poucos casos.

Essa situacdo provocou assertivas e indagagdes no grupo de
professores envolvidos no processo formativo e, demonstrando um analisar
critico, estes se predispuseram a refletir sobre a provocacéo de tal constatacdo: o
que afasta os pais/responsaveis da escola @ medida em que ocorre a progressédo de
seus filhos em seu interior? As causas desse distanciamento estdo dentro, fora da
escola ou, em ambos horizontes? A estas questdes, 0 grupo ndo deu respostas
conclusivas. Colocou-se numa posi¢cdo de ndo sabedores, de quem necessita de
mais dados para ampliar a compreensao e, assim se pronunciar.

A ludicidade também mereceu atencdo do grupo de professores. Ela
estd deveras presente no CEIl, faz parte do programa na EMEI e ndo ¢
considerada relevante na EMEF. Os relatos revelaram o quanto o brincar se faz
presente no cotidiano do fazer pedagogico no CEI. O ludico serve de ferramenta
para observar, estimular e trabalhar o desenvolvimento emocional/afetivo e fisico
das criancas. As professoras, apesar de anunciarem sua necessidade de formacao
nesse campo, reconhecem o valor das atividades planejadas para este fim.
Atividades reconhecidas como imprescindiveis ao trabalho desenvolvido na
EMEI, no qual, a gestdo do tempo de permanéncia das criangas no periodo
escolar é pensada, incluindo uma parte significativa deste as atividades ladicas.
No entanto, as professoras e professores do ensino fundamental reconheceram o
quanto essa atividade é subjugada nas préaticas no Ciclo | e fundamentalmente no
Ciclo Il. Quando o brincar é permitido nas atividades desenvolvidas no Ciclo I, o
é, em escassas saidas da classe para o entorno e, sem o devido planejamento

pedagdgico. A escola de ensino fundamental é muito séria, sisuda.

Quando nos reunimos com as outras unidades e discutimos as
trajetorias das criangas nos diferentes espacos, verificamos que aqui na EMEF a
caminhada dessa crianga é totalmente diferente. E uma violéncia. O tempo nos
outros niveis € um pouco mais humano. E uma outra realidade. Quando elas vém
aqui para a escola, nossal Acabamos sendo uma espécie de moedor de carne
(Professor Al).
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O fato delas [...] — professoras do CEI — [...] relatarem a experiéncia
gue tinham foi maravilhoso, porque as vezes a gente recebe alunos na primeira série
e eles levam um susto porque a carteira é individualizada, ndo tém a dindmica do

brincar, do trabalho em grupo. E um choque (Professora A7).

Outra evidéncia interessante discutida pelo grupo tratou da diversidade
no trabalho entre as diferentes unidades educacionais quando lidam com o
mesmo tempo de vida. As criangas de trés a seis anos recebem um trabalho
pedagdgico diferenciado na gestdo do tempo, na seqliéncia de atividades
curriculares envolvendo o trabalho com linguagens, com as relacOes
interpessoais, com a operacionalidade/projetividade e com o aspecto cognitivo
quando o grupo confrontou as préaticas da CEl e EMELI. Resultado idéntico foi
revelado ao comparar as abordagens com as criangas de seis anos que
permanecem na EMEI para a mesma crianca matriculada na EMEF.

Ao efetuarem estas constatacdes, os professores mobilizaram saberes
pedagdgicos em razdo de terem percebido as diferencas adotadas na selecdao de
atividades, na organizacdo de procedimentos didaticos capazes de darem conta da
intencionalidade presente em suas escolhas. Mobilizaram seus saberes
curriculares na selecdo dos conteddos trabalhados nestas faixas etarias, assim
como demonstraram a forca de saberes experienciais oriundos do trabalho
realizado, naquilo que da resultado no dia a dia, da acdo desenvolvida
habilmente, resultando num saber produzido, por comportar argumentacao
consistente numa razdo pratica, argumentacdo discursiva suficiente para
confirmar sua validade, seu juizo (TARDIF, 2003).

Quando esses professores, reuniram-se com a Prof® Dra. Heloysa
Dantas para discutirem os problemas da alfabetizacdo, mais precisamente aqueles
decorrentes da apropriacdo das formas de comunicagéo que envolvem a leitura e
a escrita, refletiram em conjunto sobre a importancia da formulacdo de propostas
alternativas que possibilitem aos alunos com dificuldade de aprendizagem a
aquisicdo de condigdes que os reintroduzam nas turmas originais, favorecendo o

pressuposto da organizagao em ciclos de manter os estudantes em seus grupos de
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referencia. Ouviram relatos e expuseram suas praticas, debatendo-as entre si e
com a convidada, percebendo a importancia da elaboracdo de registro das
praticas desenvolvidas, os quais possibilitam ndo apenas o partilhar de uma
forma de fazer, de um saber construido na experiéncia, no contexto da acédo
cotidiana, mas, e sobretudo, um exercicio de uma escrita anunciadora para Si
mesmo da forma que leu e traduziu um fazer, uma acgdo oferecida em resposta
aos problemas enfrentados no trabalho educativo. A producdo de um registro
que, para além da construcdo de uma historia de percurso, se prestard a
constatacdes do néo isolamento, da ndo soliddo, da compreensdo do caminho da
formacéo permanente.

Falas como as que se seguem sdo reveladoras desse significado:

O que a Heloysa falou, associado a nossa experiéncia, nos permitird
propor e efetivar mudangas. Devemos mexer no curriculo, alterar o nosso trabalho
dentro de nossa realidade. A funcdo da escola esta se alterando — devemos repensar
a nossa pratica educativa para alterar o servico que prestamos, melhorando a

qualidade e melhorando também as condigGes de trabalho (Professor Al).

Com a Heloysa sentimos que as mudancas devem partir de n6s mesmos
(Professora A2).

Ha outras pessoas pensando da mesma forma. Isso para mim foi o

essencial (Professor Al).

A Heloysa Dantas trouxe uma grande contribuicdo, principalmente para
mim, pois acredito que as criancas devem ser trabalhadas com carinho e ndo como

objetos (Professora Ab).

Essas falas indicam a necessidade de se criar oportunidades de dialogo
com interlocutores experientes e diferenciados, de dar a palavra ao professor, de
Ihe proporcionar espacos onde possa anunciar 0S caminhos aos quais recorre na
superacdo dos problemas de ensino e aprendizagem erigidos em seu cotidiano. E,

com isso, refletir em conjunto sobre o qué e como faz o seu trabalho. Espaco
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onde pode anunciar e ouvir 0 outro, que assim como ele, deixa o isolamento da
sala de aula e da escola para constatar a pertinéncia ou ndo na acdo desenvolvida.
Uma acdo e um corpo de fundamentos agora percebidos na pratica do outro,
submetido a contexto semelhante. Um corpo de saberes até entdo desprestigiado
pela prética solitaria, e agora percebido como em processo de validacdo ao
constar das praticas de outros sujeitos. Saberes fundamentados em pressupostos
tedricos cuja construcdo e validacdo vem merecendo atencdo de pesquisadores
(TARDIF, 2003).

Provocar o professor para essas constatacfes € exercitar com ele o
“pensar certo”, é trabalhar a curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 2001) que
deve destrinchar o porqué da acdo, tanto no seu texto como no contexto.

A necessidade de (re)visitar o planejamento do trabalho educativo, foi
sendo aos poucos percebida no decorrer dos encontros. Pareceu-nos tratar-se de
uma dificuldade a ser cuidada. Uma boa oportunidade na formacéo permanente
motivadora do projeto aqui relatado e analisado.

O caminho eleito foi de delegar a palavra aos professores, solicitando
que contassem o que efetivamente estavam trabalhando, que objetivos formativos
perseguiam, como realizavam este trabalho. Apesar de ndo contarmos com
professores de todos os anos do ensino fundamental, a atividade proposta néo foi
prejudicada, pois a intencdo centrava-se no processo de planejamento e ndo em
seu produto. Na EMEF, participaram professores do 2°, 3° e 4° anos do Ciclo I e,
professores do 1° e 2° anos do Ciclo I1.

Nesse processo, relacionaram o que efetivamente trabalharam nas
distintas &reas curriculares e nas disciplinas delas constituintes, descrigdo
enriquecida pela exposicdo dos participantes ao anunciarem 0 que, 0 COMO € 0
porqué faziam aquela selecdo, a sequiéncia de apresentacdo e a forma como
trabalhavam com os alunos. Desse debate na EMEF emergiram questdes relativas
as dificuldades de alfabetizagéo e letramento®’ dos alunos ndo apenas no Ciclo I,
como também no Ciclo Il, dificuldades cujo enfrentamento ndo estava sendo

pensado em conjunto pelos professores das diferentes areas de conhecimento.

70 termo letramento é empregado no sentido de compreenséo do uso social da lingua escrita.
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Esta preocupacdo com os problemas da alfabetizacdo estava evidenciada de
maneira central apenas na disciplina de lingua portuguesa, passando a
preocupacéo periférica nas demais areas trabalhadas.

O tratamento interdisciplinar do curriculo ndo foi abordado pelos
professores envolvidos neste encontro, assim como 0s objetivos educativos
anunciados no trabalho desenvolvido ndo foram relacionados ao
desenvolvimento de competéncias pelos alunos, constatacdo que provocou nos
participantes a apreensdo da necessidade de primeiro realizar um planejamento
inter-ciclos e nos ciclos como caminho de superacdo ou minimizagdo das
dificuldades constatadas.

Na EMEI, a discusséo sobre o planejamento inclinou-se para aspectos
organizacionais. O grupo demonstrou dominar os objetivos, o contetdo e a forma
do trabalho que realizavam e, centraram o debate na organizacdo do tempo, do
espaco. Analisaram as diferentes acbes que realizavam relacionando-as com o
projeto didatico correspondente, as sequéncias didaticas e atividades permanentes
trabalhadas nestes percursos.

Apesar dos problemas relatados pelos professores da EMEI quanto ao
projeto sala ambiente, fato promotor de inseguranca quanto as mudancas
significativas no modo de organizacdo do espaco, propuseram experimentar no
ano seguinte, modos de organizagao do trabalho (re)organizando espago e tempo,
demonstrando assim, uma certa curiosidade para com o debatido. Combinaram
experimentar em algumas salas, envolvendo as professores mais confiantes,
inovacgdes com multi-espacos.

As acOes de planejamento no CEI foram marcadas pelo
comprometimento da direcdo da instituicdo e da participacdo da coordenacéo
pedagdgica e das professoras. Contaram das dificuldades que viviam,
principalmente com o trabalho distribuido em muitos projetos e ac6es. Projetos e
acoes nem sempre ligadas entre si e, as vezes ndo claramente relacionadas com
contetdos curriculares a serem trabalhados. Ndo tinham assegurado em suas

jornadas de trabalho horario coletivo para acBes conjuntas, e anunciaram
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necessitar de auxilio no processo de planejamento pois, ndo detinham muitas
certezas.

O comprometimento da equipe educativa do CEl nas agbes de
planejamento, ficou evidenciado na indicacdo dos contetdos, metodologia e
objetivos que balizavam o trabalho delas em cada grupo etério de criangas. Essa
acdo provocou nas educadoras a consciéncia das dificuldades conceituais
enfrentadas no discernimento entre objetivos, metodologia e conteudos,
constatados por elas ao executarem a tarefa de registro do planejamento da
sequéncia do trabalho realizado. Dificuldade que foi discutida e analisada a partir
de elementos conceituais oferecidos pelos formadores. Nessa busca de superagao
privilegiamos a participacédo das educadoras a partir de suas concepcdes, de suas
representacdes, saberes agora percebidos como ndo capazes de darem conta de
modo convincente da necessidade de constru¢cdo do planejamento, claro e
conciso, do trabalho a desenvolver.

Esse encontro de planejamento, no seu decurso, evidenciou a
pertinéncia de se considerar nas propostas de formacdo que os profissionais
envolvidos filtram os conhecimentos, submetendo-o0s ao seu modo de ser, ao seu
pertencimento a um grupo social, incorporando em suas praticas nao
exclusivamente aquilo que Ihes tenha sido oferecido, mas um saber resultante do
complexo processo de validagcdo (GATTI, 2003). Foi o0 que se evidenciou no
transcorrer do Gltimo encontro de planejamento: ao elaborarem uma proposta de
planejamento contendo objetivos, atividades permanentes, seqiiéncia didatica,
contetdo, projeto didatico e avaliacdo, demonstraram ter superado a confusdo
conceitual anteriormente constatada. Esta superacéo ficou evidenciada quando as
professoras apresentaram o0 planejamento do encontro anterior agora
reformulado, contendo objetivos claros, atividades permanentes relacionadas a
estes objetivos, as sequéncias didaticas a serem utilizadas para o
desenvolvimento dos contetdos relacionados, o projeto ao qual, objetivo,
atividade permanente, seqiiéncia didatica e conteddos tinham relacdo e, a

modalidade de avaliagéo a ser utilizada.
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5.2.2 — As situacgdes de formacao demandadas pelo grupo

Retomando a proposta do projeto co-participativo “Ciclos e Formagao
de Professores” de dar voz e autoria aos sujeitos envolvidos na formacéo,
respeitando suas concepgdes, representacOes, historias e engajamento politico,
emergiram do trabalho proposto algumas dificuldades por eles enfrentadas. Essas
dificuldades diziam respeito aos problemas de aprendizagem traduzidos
principalmente em relacdo ao ndo dominio da leitura e escrita pelos alunos do
ensino fundamental. Problema também enfrentado na educacdo infantil em
relacdo ao dominio das formas de leituras ndo textuais; problemas na utilizagéo
do espaco e na gestdo do tempo em todos os niveis envolvidos e o lidar com o

ludico, principalmente no ensino fundamental

5.2.2.1 — O dominio da leitura e da escrita — necessidade de (re)posicionamento

As dificuldades para com o dominio da leitura e escrita foram
enfatizadas principalmente pelos professores da EMEF, os quais lidam
diretamente com o desenvolvimento dessa competéncia nos alunos. Tal problema
também se fez presente com os professores da educacéo infantil — CEIl e EMEI —
no tocante as praticas promotoras do desenvolvimento da competéncia
comunicativa nos educandos, principalmente daquelas relacionadas com a
compreensdo das linguagens néo textuais.

Em face dessa necessidade do grupo, foi convidada a Prof. Dra.
Heloysa Dantas para discutir com os participantes das trés unidades envolvidas
no projeto, nos moldes da assessoria por ela dada aos municipios de Embu e
Diadema. Essa assessoria era baseada no “Projeto Letras e Livros” nascido de
sua experiéncia na Escola de Aplicacéo da Universidade de Sdo Paulo e voltado
para intervencdo individualizada junto aos alunos com dificuldade de
aprendizagem, em relacdo a leitura e escrita.

Foram debatidas as condi¢cdes de ensino e aprendizagem dos alunos

com dificuldades na escola organizada em ciclos através da exposicéo de praticas
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bem sucedidas, desenvolvidas por professores, que a partir de uma abordagem
individualizada criaram condicGes de recuperacdo re-introduzindo o aluno ao seu
grupo de origem.

As dificuldades de aprendizagem nas escolas organizadas em ciclos
causam, quando ndo enfrentadas adequadamente, a ampliacdo das diferencas
entre os alunos, levando-os a serem retidos no final do ciclo. Essa retencdo pode
em algumas escolas, se dar por mais de uma vez, provocando além da perda do
grupo de referéncia, a distor¢do idade/ano cujos reflexos foram anteriormente
discutidos. A proposta da Prof* Heloysa foi organizada visando oferecer a estas
criangas, adolescentes e jovens, um atendimento pedagogico individualizado
dentro de seu horério de frequéncia a escola. Atendimento pedagdgico oferecido
inicialmente aos alunos dos anos finais do ciclo, passando no decurso de sua
implantagdo a contemplar aqueles com dificuldades evidenciadas nos anos
intermediarios do ciclo e, agora, também contemplando alunos do primeiro ano.

Ao debater essa questdo com os professores presentes, a Prof Heloysa

frisou:

Falar em ciclos sem criar as condigdes para que os alunos recebam das
escolas o atendimento apropriado quando da necessidade, ¢ uma contradicdo
daninha, que deixa inclusive na populacdo civil a idéia que para recuperar a
qualidade de ensino seria preciso retornar a reprovacao. Dar um passo atras, em vez
de dar um passo a frente. A progressdo continuada, passa nessa situacdo a ser vista
como promogdo automatica. Empurra-se o problema. A populacdo percebe que o
aluno ndo aprende. Chega ao final do ciclo sem saber ler e escrever. Dai a
conclusdo simpléria: voltemos a reprovacdo. A isso chamo de solucdo do leigo. A
posicdo do profissional significa a falta de um passo: se instalei a progressao
continuada, tenho que instalar a recuperacdo, a adaptacdo, a atencdo, ou seja,
instalar condicfes para que as criangas ndo s6 sejam promovidas, mas que também
aprendam (HELOYSA, 2004).

Ao dizer que: “A posicao do profissional significa a falta de um passo:
se instalei a progressédo continuada, tenho que instalar [...] condi¢des para que as

criangas nao s6 sejam promovidas, mas que também aprendam”, a Prof® Heloysa
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lembrou ao grupo da importancia da andlise de préaticas de sucesso desenvolvidas
por muitos professores ao proporem e executarem acgOes voltadas para a
mediacdo de dificuldades de aprendizagem, especialmente aquelas relacionadas
com leitura e escrita.

O posicionamento da convidada, provocou nos participantes reacgoes
de reconhecimento e de valorizacdo de suas praticas. Puderam perceber nas acdes
do dia-a-dia com os alunos marcados pelas dificuldades de aprendizagem, a
autoria de saberes. Saberes gerados na experiéncia construida no percurso

profissional. Comentérios colhidos em entrevista denotam essa percepcao:

Em relacdo a Heloysa e a arquiteta, eu fiquei muito deslumbrado. Creio
que contribuiram muito para reforcar algumas coisas que a gente acredita. VVocé
percebe em relacdo ao seu pensamento, ao seu fazer, que ndo estd tdo fora
(Professor Al).

Foi muito interessante como a dona Heloysa Dantas falou que 0 nosso

trabalho é muito rico e que nés ndo temos o habito de registrar (Professora A7).

A nossa realidade é esta aqui € vamos procurar um caminho. Alguns
caminhos elas nos deixaram e, ha aquela tentativa de cada um procurar o melhor

caminho dentro de sua sala, pois cada sala é uma realidade (Professora A7).

Esses saberes sdo construidos individual e coletivamente pelos
professores na competéncia do trabalho bem feito, com qualidade. Competéncia
advinda da experiéncia adquirida no decorrer dos anos de profissdo, a qual
submeteu e testou saberes profissionais, disciplinares, pedagogicos, curriculares,
reforcando condutas e produzindo saberes da experiéncia (TARDIF, 2003).

O enfrentamento dos problemas relativos ao ndo dominio da
competéncia leitora e escritora foi abordado pelos professores envolvidos no
projeto de formacdo por ocasido dos encontros de planejamento. Nesses
encontros percebi a centralidade dessa dificuldade dos alunos como tema

recorrente das falas dos professores. O insucesso das criangas para com O
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dominio da competéncia leitora e escritora provoca nos professores um
sentimento de impoténcia, de incomodo. Eles demonstram, ndo explicitamente,
assumir parte da responsabilidade por esse fracasso, atribuindo-o ao ndo dominio

de ferramentas metodoldgicas que déem conta dessa necessidade.

5.2.2.2 — Tempo e espaco no cotidiano da educacdo basica: dificuldades e

possibilidades

Uma das queixas constantes na fala dos professores diz respeito ao
espaco e ao tempo. Essas falas indicam néo haver na escola espago suficiente,
para desenvolvimento pleno da prética e, tal caréncia, a juizo desses sujeitos,
constitui-se numa variavel importante na qualidade do fazer. A falta de espaco na
escola corrobora nesse sentido na producédo de entraves que se opde fortemente a
consecucdo das praticas, afetando objetivos e metas, e conseqlientemente, a
qualidade da propria escola. Juntamente e ampliando a caréncia de espaco advém
de modo similar a escassez do tempo. Este, tempera o discurso docente
justificando dificuldades e promovendo o amargor de uma qualidade inadequada
da educacéo.

Tempo e espaco ao ocuparem parte do discurso docente relativo as
dificuldades enfrentadas, revelam a necessidade de buscarmos na sua leitura
alguns elementos de compreensdo do como os professores lidam com essas duas
varidveis, como as analisam e buscam meios de superacéo.

A relacdo com o espaco e o tempo disponivel para a realizacdo do
trabalho numa escola organizada em ciclos se mostrou mais presente nas falas
dos professores que atuam na EMEI e na EMEF. Essas duas questdes, as vezes
sobrepostas, perpassaram seus discursos em alguns momentos, como o ocorrido
no encontro realizado na EMEF em outubro no qual, entre os objetivos
propostos, discutimos as dificuldades que enfrentavam na implementacdo da
organizacdo em ciclos. Afirmaram neste encontro ser preciso ““adaptar melhor o
ambiente escolar”, criar “novas perspectivas de lidar com espacos™ e ““novas

formas de organizagao dos tempos™.



93

A organizagdo do ensino em ciclos, segundo Claudia Davis (fala isso
em encontro de 16/12/2004) “[...] quer romper com esta forma de organizar
tempo, espaco, origens, historias, numa perspectiva mais humana”. A anunciacéo
de que o tempo e 0 espago Se apresentam como um problema a ser superado
numa organizacao de ensino em ciclos, nos remete a questdo da permanéncia dos
modos de organizacdo do trabalho na légica seriada. Tal proposi¢do concorre
para com a constatacdo de Barreto e Mitrulis (2002) relacionada a dificuldade de
concebermos ciclos como possibilidade de convivéncia entre alunos de
desempenho diferenciados. A concepcdo prevalente relaciona-se a modalidade de
organizacao entre o regime seriado e a progresséo continuada.

Na EMEI, a dificuldade de lidar com tempo e espaco se evidenciou em

falas como as que se seguem:

Falamos sobre linha do tempo e sala ambiente. A proposta do inicio do
ano mostrou-se inexeqlivel em razdo da divisdo do tempo. Alteramos o tempo das
atividades e resolvemos parte dos problemas (fala dos professores da EMEI em
encontro de 08/12/2004).

Quanto a sala ambiente, no inicio estranhamos, mas agora achamos
positivo. A disponibilidade de tempo para as atividades com as criangas ainda causa
transtorno, apesar das mudancas (fala dos professores da EMEI em encontro de
08/12/2004).

[...] por muitas vezes me senti angustiada, irritada e insatisfeita
trabalhando com sistema de salas ambientes, onde ndo ha respeito pelo tempo das
criancas para concluir os trabalhos propostos (fala de professora da EMEI em
encontro de 17/12/2004).

Essas falas das(os) professoras(es) da EMEI indicam a dificuldade
existente na articulacdo do espaco, de suas possibilidades com o tempo de
permanéncia no mesmo por professores e crian¢as ao desenvolverem atividades
de ensino. A singularidade de cada turma imp0e a necessidade de readequacdo da

convivéncia dos varios grupos que usam os distintos lugares da escola num
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determinado periodo de tempo. Esse uso coletivo dos espacos por grupos
singulares é, deveras, conflituoso. Os tempos sdo multiplos, fato impeditivo do
planejamento mecéanico que unifica as necessidades de professores e criangas
para com o tempo de mediar a relacdo de aprendizagem e a condicdo de aprender
(PINEAU, 2004). Este conflito, anunciado nas falas, ndo produziu imobilizagéo,
pois, ao ser explicitado, evidenciou a necessidade de ser analisado, compreendido
e superado.

A idéia de trabalho com multi-espacos dentro das salas de aula,
intencdo discutida pelas(os) professoras(es) da EMEI durante o encontro de
dezembro, se predispde como indicativo da busca de alternativas de superagao
frente ao conflito espago/tempo. Nesta perspectiva, a possibilidade de reflexédo
entre estes docentes se mostra como possibilidade de formacgdo na medida em
que coletivamente se colocam ““em experiéncia de aprendizagem’, buscando
conhecimentos capazes de permitir a intervencdo profissional no
““desenvolvimento do seu ensino” (GARCIA, C. M.: 1999, p. 28).

A participacdo da professora e arquiteta Ana Beatriz Goulart com o
grupo de professores das trés unidades envolvidas no Projeto Ciclo e Formacéo,
foi pensada com o objetivo de se lancar um olhar multiprofissional para a
questdo, dada a sua relevancia.

Neste encontro, discutiu-se com a convidada a logica presente nas
edificacdes escolares, 0 modelo massificado e padronizado que iguala os espacos,
desconsiderando culturas e identidades dos lugares onde esses prédios sdo
erguidos. A concepcdo de sua construcdo passa ao largo de seus fins pedagogicos
e repousa, segundo a visitante, na légica industrial.

Na fala de Ana Beatriz Goulart, é preciso pensar 0 espaco juntamente
com o tempo e o sentimento dos usuérios em razdo da relagdo de amor e ddio que
se vive neles. O espaco esta impregnado das acGes nele desenvolvidas e, se
pretendemos nos apropriar dele como meio facilitador das relagbes humanas,
necessitamos inicialmente mapear os sentimentos dos usuarios quando por ele

transitam para adequar melhor a sua utilizacao.
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A concepgdo de espagco como lugar, sugerida em razdo dos
sentimentos que nele se vive, possibilitou aos professores envolvidos uma
reflexdo critica sobre o uso dos mesmos como facilitadores da relacéo de ensino.
Espaco e tempo entdo, passam a se constituir como aliados facilitadores do

trabalho pedagdgico e ndo mais como entrave a ser removido.

5.2.2.3 — A ludicidade como alternativa humanizadora e facilitadora das

relacdes de ensino

Quando os docentes das trés unidades envolvidas no projeto de
formacdo foram reunidos para discutir as trajetdrias das criancas, adolescentes e
jovens na escola basica, algumas demandas se impuseram reinvidicando atencao
por vislumbrar possibilidades fecundas de formacdo, objetivo perseguido no
projeto em curso. Um dos aspectos trazidos foi o distanciamento das praticas
ludicas como instrumento facilitador, ndo s6 das relagdes de ensino, mas também
do desenvolvimento humano dos alunos. Isto se fez repetidamente presente, nas
falas e constatacOes dos professores(as) envolvidos(as).

Ao apresentarem as trajetdrias das criancas, adolescentes e jovens, 0S
professores constataram estarem as praticas ludicas progressivamente
desaparecendo no decurso da educacdo basica: préaticas recorrentes e frequentes
com as criancas na educacdo infantil, saem do cenario do ensino fundamental
dando lugar a um modo sério de fazer e de aprender, em que a descontracao, a
graca e leveza ndo tem espaco. Essas constatacfes se mostraram presentes em

afirmacOes como as que seguem:

As criancas sentem no inicio uma grande dificuldade com o mobiliario,
o qual favorece muito o trabalho individual, dificultando o trabalho coletivo (Fala
de professores da EMEF em encontro de 13/10/2004).

Ocorre uma grande reducdo nas atividades ludicas (Fala de professores
da EMEF em encontro de 13/10/2004).
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[...] observamos diferencas relacionadas ao aspecto ludico. Essa pratica
desaparece por completo na EMEF, mesmo nos anos iniciais do Ciclo 1. O ensino
torna-se muito sério. Ndo ha espaco nem lugar para descontragdo (Fala de
professores da EMEF em encontro de 13/10/2006).

Na adolescéncia a responsabilidade passa quase que exclusivamente
para o individuo. N&o ha tempo na grade horéria para o brincar (Fala de professores
da EMEF em encontro de 13/10/2004).

A condicdo humana da diversdo, do prazer, da socializacdo, téo
presente na educacdo infantil, perde lugar progressivamente no ensino
fundamental. Como disseram os professores, a escola fica muito séria, o que
pode comprometer o prazer proporcionado pela aprendizagem.

As falas a seguir transcritas, fruto de entrevista semi-estruturada
realizada com professores(as) da EMEF demonstram a relacdo destes para com

as praticas ludicas nesse nivel da educagéo basica:

Quando nos reunimos com as outras unidades e discutimos as
trajetdrias das criancas nos diferentes espacos, verificamos que aqui na EMEF a
caminhada dessa crianca é totalmente diferente. E uma violéncia. O tempo nos
outros niveis € um pouco mais humano. E uma outra realidade. Quando elas véem
aqui para a escola, nossa! acabamos sendo uma espécie de moedor de carne
(Professor Al).

A arquiteta Ana Beatriz eu achei sensacional pelo seguinte: eu acredito
muito naguela escola que vocé brinca de roda, porgque vocé esta trazendo a cultura,
estd propagando, isso é um agente facilitador historico. A brincadeira é a crianca no
seu espaco e ultimamente a escola é uma prisdo, uma verdadeira prisdo [...]
(Professora A5).

O fato delas (professoras) relatarem as experiéncias que tinham foi
maravilhoso, porque as vezes a gente recebe alunos na primeira série e eles levam
um susto porque a carteira € individualizada, ndo tém a dindmica do brincar, do
trabalho em grupo. E um choque. Eu vejo pela minha 42 série, quando eu comecei a

brincar um pouco com eles; em uma das reuniGes falaram que o brincar era
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importante, eu comecei a brincar um pouco com eles, brincar um pouquinho mais
com eles construindo regras, foi muito interessante. Eles aprenderam, eu aprendi
determinados conceitos que eu nunca imaginei que passasse pela cabega deles. Até
a aluna de inclusdo que eu tenho, participou muito dessas atividades, comecou até a

ler determinadas palavras que até entéo ela ndo lia (Professora A7)

O aluno ao transitar da educacéo infantil para o ensino fundamental ¢é
submetido a uma espécie de “choque” de realidade — deixa uma escola alegre e
divertida em que a énfase se da predominantemente nas préaticas coletivas e,
adentra noutra que prima pelo individualismo — que poderia ser diminuido com a
manutencao das praticas ludicas.

O exercicio de revisdo das praticas, possibilitado pelo contato com as
diferentes trajetérias dos alunos nos distintos niveis da educacdo bésica, alem de
proporcionar uma rica ilustracdo das possibilidades da organizagdo em ciclos,
permitiu aos docentes analisarem a organizacdo pedagogica de que fazem uso no
ensino fundamental, promovendo questionamentos quanto a pertinéncia dessas
praticas. A analise das falas nos mostra a conscientizagéo relativa aos problemas
enfrentados, 0 encorajamento para a experimentacao de outros modos de fazer e

apropriacao de saberes.

5.2.3 — Saberes docentes como categoria possibilitadora de anélise sobre o

material colhido

Para a analise dos “saberes docentes” os dados reunidos foram
organizados nas categorias “saber profissional”, “saber pedagdgico”, “saber
disciplinar”, “saber curricular” e “saber experiencial” selecionadas a partir do
nosso referencial teérico (TARDIF, 2003), cujos indicadores encontram-se
discriminados no “Quadro I”’, com o intuito de ampliar as possibilidades de
andlise visando obter elementos mais precisos para responder as questdes iniciais

desta pesquisa.
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Saberes Saberes Saberes Saberes Saberes
Profissionais Pedagbgicos Disciplinares Curriculares Experienciais

e Saberes Doutrinas ou | e Saberes sociais | e Discursos, Saberes
relacionados ao concepgoes definidos e objetivos, baseados no
professor e ao provenientes selecionados; conteudos e trabalho
ensino; de reflexd@o o Saberes métodos que docente;

e Saberes sobre a pratica | relativos aos categorizam os Saberes
transmitidos educativa; diversos saberes sociais baseados no
pela instituicdo Sistemas de campos do (disciplinares); conhecimento
de formacéo; representacao conhecimento. | e Saberes do meio;

e Conhecimento e de orientagdo | e Saberes que relacionados Saberes
produzido e da atividade emergem da aos programas oriundos da
incorporado a educativa; tradicdo cultural | escolares que experiéncia e
pratica do Saber-fazer. e dos grupos devem ser por ela
professor. Técnicas sociais aprendidos e validados;

e Saberes Saberes produtores de aplicados. Saberes da
situados na articulados saberes. e Forma de experiéncia
articulacdo das com as categorizar e individual e
ciéncias da ciéncias da apresentar os coletiva sob a
educagdo e a educacéo saberes sociais. forma de
pratica docente. habitus e de

habilidades;
Saberes
préticos.

Fonte: Tardif (2003)

As categorias dos saberes docentes apresentadas ndo séo “puras”.

Podem se sobrepor, criando situacdes nas quais o discernimento pode tender

tanto para uma, como para outra. E 0 caso especifico das categorias “saber

profissional” e “saber pedagdgico”, em razdo dos saberes pedagdgicos se

articularem freqiientemente as ciéncias da educacdo (TARDIF, 2003).

Definidas as categorias e os indicadores das mesmas, procedi a leitura

cuidadosa dos dados de pesquisa (Anexo II, IlI, 1V, V e VI). Esta leitura foi

orientada com os indicadores constantes do Quadro | e teve como resultado a

selecdo de fragmentos de falas dos pesquisados e de observacdo do pesquisador.

Esses fragmentos foram reunidos num quadro (disposto como Anexo 1) com o

objetivo de observar a freqiiéncia com que as categorias se manifestavam de

modo a permitir as analises que se seguem.

A distribuicdo das falas recortadas e categorizadas apresentou a

seguinte proporcionalidade: 17% delas referiram-se a “saberes profissionais”,
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32% aos “saberes pedagogicos”, 3% aos “saberes disciplinares”, 6% aos “saberes
curriculares” e 42% aos “saberes experienciais”. Tal distribuicdo, antes de ser
examinada sob a Otica da hierarquizacdo dos saberes, precisa ser vista a partir do
fendbmeno de validacdo ao qual os professores submetem os saberes recebidos da
formac&o inicial e da formagéo permanente na construcdo da experiéncia, da sua
pratica.

Ao discutir mais detalhadamente a epistemologia da pratica, Tardif
(2003) ao se referir a temporalidade dos saberes profissionais dos professores,
afirma que estes aprendem a trabalhar na pratica, numa fase de intensa

aprendizagem do oficio. Sobre esta fase, o autor indica:

Essa aprendizagem, frequentemente dificil e ligada aquilo que
denominamos de sobrevivéncia profissional, quando o professor deve dar provas de
sua capacidade, ocasiona a chamada edificacdo de um saber experiencial, que se
transforma muito cedo em certezas profissionais, em truques do oficio, em rotinas,

em modelos de gestdo da classe e transmissdo da matéria (p. 261).

Tal indicacdo nos remete a conceber a aprendizagem do oficio do
professor como um processo complexo, dependente da cultura, dos determinantes
historicos, da socializacdo, do percurso trilhado na sua educac¢do como estudante,
na formagéo inicial e, sobretudo, na socializacdo profissional. A aprendizagem,
longe de se completar, segue em seu decurso lidando com os saberes na sua
dimensdo temporal, plural, heterogénea, personalizada, situada. Saberes “[...] que
carregam consigo as marcas do seu objeto, que é o ser humano” (TARDIF: 2003,
p. 269).

Os numeros oferecidos pela leitura dos dados a partir dos indicadores
(Anexo 1) foram reunidos na elaboracdo do “Gréfico 1, com o intuito de
dimensionar com maior precisdo a manifestacdo dos diferentes saberes

prospectados nos dados aqui em andlise.
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Grafico 1 - Frequéncia dos saberes enunciados pelos sujeitos participantes da
pesquisa

Saberes profissionais

S 17%
Sabers experienciais

42% \ /

AN
/ \ Saberes pedagdgicos

32%

Saberes Curriculares
6% Saberes disciplinares
3%

Olhando a distribuicdo dos recortes das falas dos pesquisados e
observagdes do pesquisador pelas categorias anteriormente citadas e, sobrepondo
este conjunto ao “Gréafico 1 e, considerando que os saberes arrolados como
categorias foram elencados a partir de um processo de formacdo permanente
imbricado para a implementacdo da organizacdo em ciclos, nota-se pequena
mobilizacdo dos saberes disciplinares — 3% do total — neste caminho. E preciso
nesta andlise, considerar a centralidade do conteudo trabalhado, ndo perdendo de
vista a participacdo dos sujeitos envolvidos como autores no seu planejamento e
(re)direcionamento, condicdo que levou ao exame mais atento de alguns temas
enfatizados pelo grupo de professores como sendo aqueles mais prioritarios na
abordagem, dentre as quais as dificuldades de alfabetizar, problemas com espaco
e tempo e sub-utilizacdo do ladico como meio de ensino aprendizagem no ensino
fundamental, opcdes que, ao serem adotadas na conducao do processo formativo,
possivelmente, pode ter dado causa a baixa mobilizacdo dos saberes
disciplinares.

A pequena incidéncia de referéncias aos saberes disciplinares, para

além do analisado, deixa uma questdo a responder: a procura de novas
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aprendizagens capazes de melhor preparar o professor para o desempenho de seu
trabalho docente, por estarem centradas de modo intenso nos saberes
pedagdgicos, profissionais e experienciais, pode se processar ao largo dos saberes
disciplinares? Que conseqliéncias podem advir da ndo utilizacdo desses saberes?
Estas questbes merecem reflexéo.

Analise semelhante pode ser realizada quanto aos saberes curriculares
— 6% do total — manifestados de modo mais intenso nas atividades de
planejamento, as quais tiveram espaco em alguns encontros de formacéo. A baixa
frequéncia na enunciacdo desses saberes pode estar vinculada a pequena
importancia dispensada as acfes de planejamento no trabalho docente,
especialmente aquelas de ordem coletiva voltadas para a integracdo das acoes
mais gerais, como o proprio projeto pedagdgico da instituicdo.

Os saberes provenientes das ciéncias da educacdo e transmitidos aos
professores em sua formacdo, mais especificamente na formacao inicial, foram
arrolados em 17% das falas e manifestacdes dos sujeitos. Estes saberes, definidos
como “saberes profissionais”, foram mobilizados nas ocasifes em que 0s
professores recorreram a conhecimentos atrelados a essas ciéncias na construcao
de seus argumentos. Denota-se do observado a permanéncia deste corpo de
saberes no repertorio dos professores aos quais recorrem com uma certa
frequéncia.

Os saberes pedagogicos tiveram uma freqiiéncia de 32% no material
averiguado. A expressividade de sua frequéncia estd diretamente vinculada a
natureza do trabalho docente, dos processos de profissionalidade e
profissionalizacdo ao qual foram e estdo submetidos os professores. E natural que
estes saberes sejam frequentemente utilizados na comunicacdo entre esses
sujeitos.

A frequéncia dos saberes experienciais, situada em 42%, d& margem a
algumas consideracdes. Primeiro, a presenca predominante destes saberes nas
acOes préticas, nas argumentacdes e no enfrentamento, pelos professores, das
variadas situacgdes vividas pode ser um indicativo da importancia que 0s sujeitos

atribuem a esses conhecimentos gerados e validados na pratica. Segundo, esses
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saberes foram construidos na sobreposicdo das situa¢fes do cotidiano da pratica,
cujos saberes profissionais e pedagdgicos nao foram suficientes para equaciona-
las, contudo, podem ter servido a um processo de selecdo e filtragem
empreendido pelo professor, que agora incorporaram de seu conteldo uma fragédo
revitalizada e util a seu contexto. Terceiro, estes saberes, podem ser fruto da
elaboracdo privativa dos professores, quando, deparam-se com situacOes
cotidianas da especificidade de seu trabalho, para as quais, 0s saberes
profissionais, pedagdgicos, disciplinares e curriculares ndo lhes propiciaram
elementos para a solugéo e, nesta perspectiva, estes sujeitos deixaram a condigéo
de utilizadores de conhecimentos produzidos em outras instancias para
converterem-se em autores.

Devemos considerar ainda nesta analise a predominancia do “saber
experiencial” sobre as demais categorias. Talvez para isso concorra o fato de os
professores contarem, em média, com mais de dez anos de trabalho no
magistério. Evidente supor, que a vivéncia no magistério possibilitou aos
mesmos uma socializacdo na profissdo que influenciou e permeou o trabalho
realizado.

Neste ponto, algumas questdes se impOem: trata-se, realmente, de
saberes? N&o seriam eles a manifestacdo do habitus? Trata-se de um conjunto
onde saberes e habitus constituiriam um corpo de complexo discernimento?
Como separar saber de habitus, caso estejam reunidos num mesmo conjunto?

Para nos situarmos frente a essas indagaces, convém buscarmos
suporte em Tardif (2003) e em Bourdieu (1983, 1992, 1996 e 2004). O primeiro
autor propée um caminho no qual seja pertinente validar um saber docente
produzido no desenrolar da préatica, enquanto o segundo, esclarece a construcao
do conceito de habitus e, contrapondo as duas posi¢cOes, temos uma via
explicativa razoavel, relativizando-se, evidentemente, suas limitagdes.

O habitus, que para Bourdieu (1983, 1992, 1996 e 2004) tem sua
génese em estruturas constitutivas do meio, apreendidas empiricamente sob a
forma de regularidades interligadas a um meio social estruturado e especifico, se

constitui num modo de lidar com as situag0es impostas pelos distintos contextos
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aos quais estdo submetidos os profissionais, aqui em questdo 0s professores,
dispondo esses sujeitos de um sistema inconsciente de lidar com situacbes como
se antevisse o futuro, optando por um modo de agir fundado em esquemas
interiorizados pelas condi¢cdes de producdo do principio gerador. O habitus
confirma uma normatizagao da conduta, o que o distancia de um saber novo.

A forma de posicionamento e equalizacdo de situagdes impostas pela
pratica cotidiana se constitui em saber quando este pode ser argumentado numa
razdo pratica (TARDIF, 2003). Nesta perspectiva, sera validado como saber, a
atividade discursiva na qual a argumentacdo assume a condicdo de lhe conferir
ndo somente um juizo verdadeiro, mas de utilizar ferramentas linguisticas que
confirmem a veracidade desse juizo.

O real discernimento entre o saber e o habitus reside num exercicio
consciente e argumentativo sobre essas atividades, considerando nessa tarefa as

implicacbes impostas pela subjetividade do analisador.
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Conclusdes e consideracdes finais

A preocupagdo central na proposicdo deste percurso de pesquisa foi
examinar a viabilidade de associar processos de implementacdo de politicas
educacionais nos sistemas publicos de ensino com a formacdo permanente de
professores. Nosso recorte de trabalho foi orientado pelas questdes que a seguir
retomo na construcdo das consideracdes e conclusbes ora expostas: Como
proporcionar a formacdo permanente de educadores, ja em exercicio, preparados
na e para a seriagdo, com vistas a escola organizada em ciclos? E possivel formar
os educadores para um contexto complexo, como o vivido na escola publica,
desconstruindo praticas, representacdes e concepc¢des, substituindo por outras
apoiadas em novos saberes que ndo estdo propostos para essa realidade? O
educador pode a partir do questionamento de suas préaticas, das situacGes de
trabalho, das possibilidades que o ambiente e o contexto Ihe oferece, transformar
coletivamente o vivido em direcdo a um ensino de qualidade?

Esse estudo, motivado pela demanda de propiciar formacéao
permanente a professores em exercicio, preparados inicialmente num sistema
seriado, agora atuando em ensino organizado em ciclos, teve na metodologia
eleita como norteadora um caminho que se mostrou rico em possibilidades de
formacédo. Permitiu uma agdo compartilhada entre pesquisados—pesquisador, a
instauracdo de coletivos dinamicos criando referéncias, o desenvolvimento de
ressignificacbes coletivas de conceitos, idéias, fatos e aprendizagens
compartilhadas.

A acdo compartilhada que teve inicio no planejamento do projeto de
formacéo se fez constante no decurso de todo o trabalho desenvolvido. Essa
forma de proceder trouxe uma tranqlilidade na convivéncia entre pesaquisados-
pesquisador na medida em que esses sujeitos perceberam a valorizacdo de suas
histdrias, da cultura local, de suas opinies. A acdo compartilhada propiciou o
desenvolvimento de um estado de confianga entre os envolvidos fazendo a
presenca do pesquisador nas instituicbes participantes avancar de uma posicéo

inicial de distanciamento para uma incorporagao.
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Algumas falas retratam essa situagéo:

[...] As vezes, quando as pessoas vEm com muitas receitas prontas, nos
professores; vamos ser bem sinceros, ou a gente acata e depois critica, ou entéo, a
gente faz tudo para aquilo ndo dar certo. Entdo, eu acho que o que valeu nesses trés
encontros, foi a humildade que todos nds percebemos das palestristas. Como no
grupo de professores ndo existem solucbes prontas, ndés vamos construir, mas
ajudou porque pensamos: Espera ai? Agora vamos ter que parar, pensar. A nossa

realidade é essa aqui e vamos procurar um caminho (Professora A7).

Normalmente o que vocé espera quando vai participar de um projeto é
gue a coisa ja venha pronta, no entanto, vocés ndo chegaram aqui com uma idéia
pronta, chegaram com uma predisposicdo a discutir, de estabelecer o didlogo
(Professor Al).

Falas como essas mostram que 0s pesquisados percebiam o
pesquisador como um igual, ndo o olhavam como um formador, fungéo atribuida
aos convidados que participaram de agdes especificas e pontuais do processo de
formacéo. Tal integracdo facilitou a incorporacéo do pesquisador ao contexto dos
pesquisados abrindo faces da realidade ali presente que geralmente ndo se
mostram aos individuos de fora desses lugares.

Uma conseqiiéncia dessa integracdo pesquisados-pesquisador foi a de
transformar todos os encontros em dindmicas coletivas. Esse processo criou
referéncias que tiveram por base a confianga nos saberes dos sujeitos envolvidos,
no reconhecimento de suas qualidades, do comprometimento como educadores,
na ética reguladora da convivéncia. Cada individuo, mesmo aqueles que nao se
expde muito, manifestou com suas expressoes que reconhecia o valor do coletivo
e nele também se via reconhecido. Esses coletivos revelaram-se prazerosos aos
envolvidos.

O coletivo permitiu a ressignificacdes de conceitos, de idéias, de fatos
ao promover debates sobre representacGes do aluno, sobre representa¢des dos
professores, sobre formas identitarias construidas e reforcadas na escola, sobre

acoes e fazeres presentes no cotidiano docente.
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A metodologia norteadora possibilitou o desenvolvimento de
aprendizagens, aprendizagens compartilhadas ndo sé entre os pesquisados, mas,
sobretudo entre estes e o pesquisador. Aprendizagens com potencial de
influenciar os envolvidos numa perspectiva emancipadora, em razdo de ter neles
provocado um desequilibrio em relacdo as suas préaticas, suas concepgdes e
representagdes. Desequilibrio com potencial de promover necessidade de mudar
realidades estatuidas.

Ao percorrer o caminho de andlise eleito e cumprido, visualiza-se
elementos capazes de esclarecer as questdes provocadoras dessa busca. A
procura de formas reais de formacdo permanente para educadores em servico, 0S
quais ndo podem se afastar de suas atividades para participarem de formacao
voltada a tal fim (ARROYO, 1999) ¢ viavel quando se agregam ao processo
formativo, elementos como vontade da instituicio em desenvolver a
aprendizagem de seus membros (FULLAN e HARGREAVES, 2000; NOVAIS,
2000), empenho e comprometimento do gestor da instituicdo para com a
formacéo permanente dos profissionais sob sua jurisdicdo em razéo de entende-la
como necessaria aos fins da organizacdo, concessdo de voz aos sujeitos
(DANTAS E SILVA, 2003) aos quais destina-se a formacdo, de modo a abrir
canais em que o processo pretendido possa ser ajustado as reais necessidades dos
participantes e, a existéncia de lideranca local em condicGes de fomentar a
coordenacéo e motivacédo do coletivo.

O envolvimento de professores em processos formativos no proprio
local de trabalho, evidentemente, ndo é a Unica op¢do para a formacéo
permanente (FUSARI, 1997; RIBEIRO, 2004), mas revelou-se como um
caminho rico em possibilidades ao permitir a valorizagdo de saberes
experienciais (TARDIF, 2003) manifestado nas reflexdes entre os professores
envolvidos, entre eles e os formadores, na interlocucdo com representantes da
academia que trabalharam temas eleitos no envolvimento desses sujeitos no
planejamento da formacéo, ao possibilitar o inventario de dificuldades de ensino
vividas articulando encaminhamentos para resolvé-las ou atenué-las, na

formulacéo de questdes sobre a realidade. Esse caminho formativo envolveu os
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sujeitos num exercicio critico dotado de condi¢des propiciadoras de compreensdo
da realidade vivida.

Esse modo de implementar formagdo permanente de professores em
exercicio, utilizando como pano de fundo, politicas educacionais com as quais
lidam nas salas de aula, dentre elas a organizacdo do ensino em ciclos, revelou-se
favordvel a consecucdo de tal propdsito, e a0 meu ver, provocou 0S sujeitos
envolvidos no projeto a questionarem 0s rangos ainda existentes da organizacéo
seriada nas escolas de educacdo bésica. Contudo, sabemos que a viabilidade
desse modelo esta posta nas condicdes articuladas e seguidas na sua execucao,
tendo seus resultados, provavelmente, dependente da existéncia das mesmas.

O modo como os professores envolvidos no projeto de formacédo se
debrucaram sobre as questbes por eles priorizadas — dificuldades em alfabetizar,
de lidar com tempo e espaco, de fazer uso da ludicidade nas praticas educativas —
revelou a complexidade dos contextos em que a pratica educacional ocorre e,
promoveu em seu desenvolvimento acGes compartilhadas entre os sujeitos,
vivéncias coletivas que os provocou em direcédo a ressignificacdo de conceitos, de
concepgOes, levando-os coletivamente a um exercicio de desconstrugdo de
praticas recorrentes ao se darem conta de outras formas de fazer, da ndo solidao
em algumas certezas, em alguns saberes. Puderam nesse exercicio acessar outros
saberes, outras formas de acdo experimentadas em novas préaticas, conforme falas
anteriormente analisadas.

A problematizacdo das praticas e a confrontacdo delas com as reais
condicgdes de trabalho em que estdo submetidos os professores levantou questdes
que foram priorizadas pelos participantes e para as quais se buscou compreensao,
mas também provocou outras indagacdes como a perda de prestigio social, a
proletarizacdo da profisséo, o distanciamento dos pais no acompanhamento dos
filhos ao longo do percurso escolar, a precarizacdo das condigdes de trabalho
decorrentes da caréncia de recursos humanos e materiais, atuacdo diversa entre
CEl e EMEI e entre EMEI e EMEF quando trabalham faixas etarias comuns.

Questbes cuja discussdo coletiva promoveu a visualizacdo de alternativas
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existentes dentro do proprio contexto, de lacunas institucionais possiveis de
permitir outros modos de organizacéo.

O debate realizado sobre os modos de lidar com os alunos portadores
de dificuldades de aprendizagem foi enriquecedor na visualizacéo de alternativas
de solucdo ou atenuacdo de problemas vividos na organizagdo do ensino em
ciclos. As novas perspectivas de uso do espagco como lugar de relagéo e de
sentimentos também se constituiu em possibilidade de transformar coletivamente
0 vivido quando esses sujeitos estdo empenhados em realizar educacdo de
qualidade.

Algumas falas analisadas sdo reveladoras dessa posi¢do assumida

pelos professores:

Ficou muito claro que ja detemos uma préatica e que o ponto de partida,
0 nosso referencial é esta pratica. E dela que devemos partir. A escola ja possui uma

raiz boa para dar o salto (Professor Al).

Hoje me sinto com mais seguranca. Tenho menos receio, menos medo
[...] (Professora. A7).

A nossa realidade é essa aqui e vamos procurar um caminho
(Professora A7).

As mudancas terdo que nascer de n6s. Ndo é fazer as coisas pensando

em utopias (Professor Al).

[...] eu acredito ser possivel fazer algo dentro das nossas condicoes
materiais. Podemos e devemos valorizar o que ja fazemos e caminhar para 0 novo
(Educador A4).

A conducgdo dos primeiros encontros que teve como objetivo aflorar
sentimentos dos professores em relacdo as praticas escolares das quais tomaram
parte como estudantes e, daquelas que hoje praticam com seus alunos, foi muito

reveladora. Possibilitou a discussdo com o grupo sobre a importancia que estes
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sentimentos mobilizados na relagcdo professor aluno merecem. Primeiro por se
constituirem em marcas com poder de fazer o sujeito lembrar-se da escola como
local de prazer, de camaradagem, de respeito a dignidade humana e, em menor
proporcdo, atribuir-lhe a conotacdo de um lugar de discriminacdo, de
humilhag&o, cujas feridas causam incomodo ao serem recordadas. Segundo, ao
reconhecerem a importancia dessas relagdes no fortalecimento de identidades
positivas, passaram a valorizar sua conducao.

A realizagdo do levantamento desses sentimentos aflorados na sala de
aula e na escola, pelo segmento de professores da EMEF, confirmou,
relativizando-se as diferencas entre 0s contextos vividos pelos professores e seus
alunos, certas semelhancas que ao serem analisadas pelos sujeitos da formacéo os
levou a indagar sobre as concepgdes de alunos e de professor ainda vigentes no
interior da escola e, o poder dessas concepgOes nas explicagdes do senso comum
para varias situacdes com as quais se deparam na praxis.

A andlise critica dessas constatagdes, se ndo promoveu a desconstrucéo
de concepgdes arraigadas nas historias de vidas dos professores, substituindo-as
por outras mais condizentes e capazes de respeitar os tempos de vida e as
individualidades dos educandos, certamente, lhes proporcionou um incomodo
ético cujas conseqiiéncias so poderado ser avaliadas no decorrer do tempo.

Por outro lado, ficou evidente nas falas analisadas, a aquisicédo de
mecanismos dotados de potencial para viabilizar a incorporacdo pelos
professores de responsabilidades do coletivo frente a problemas no processo
ensino-aprendizagem, no cuidado de todos para com alunos merecedores de
atencdo individualizada, no envolvimento de pequenos grupos em busca de

possiveis encaminhamentos a problemas comuns.

[...] o grupo de educadores estd mais entrosado e trabalhando em

projetos comuns (Professor Al).

O aluno nédo é s6 do professor. Ele é da escola (fala de professor da
EMEF pronunciada no encontro de 04/10/2004).
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Esses fragmentos de falas indicam que esses coletivos incorporaram
mecanismos com potencial a Ihes facilitarem a divisdo de responsabilidades, da
ampliacdo de autonomias fortalecedoras de lagos de pertenca e, sobretudo,
facilitadoras da execucéo do trabalho educativo.

A interagdo com 0s sujeitos, tornada possivel pelo formato do projeto
de formacdo empreendido foi reveladora do potencial formativo do modelo
adotado. Modelo que procurou se inteirar das condi¢Bes plurais enfrentadas no
trabalho cotidiano dos professores. Condi¢fes sé possiveis de apreensdo parcial
quando além da aproximacdo do contexto especifico, se abre espaco no
planejamento da acdo formativa aos sujeitos aos quais se destina. Modelo de
formacéo voltado para se debrucar sobre questdes locais, cuja presenca incomoda
0s sujeitos tanto no plano individual, como no coletivo e institucional. Sao
problemas que se obstacularizam frente as préaticas recorrentes diminuindo a
qualidade do ensino ofertado e exigindo dos professores o dispéndio de energia

além da necessaria.

Normalmente o que vocé espera quando vai participar de um projeto é
gue a coisa ja venha pronta, no entanto, vocés ndo chegaram aqui com uma idéia
pronta, chegaram com uma predisposicdo a discutir, de estabelecer o dialogo, de

trazer a experiéncia de outras pessoas, acho que isso foi importante (Professor Al).

Vocé vem e fala: vamos construir juntos? Ai vocé pensa: péra ai, agora
vai ter que arregacar as mangas, vamos repartir responsabilidades. Isso dai, no
comego pesa., porque sentimos inseguranca. Ai depois eu pensei: se vamos
construir, vamos crescer juntos e isso é importante. Aprender juntos. A partir dai eu

comecei a sentir um pouquinho mais de seguranca (Professora A7).

O exercicio da reflexdo critica e emancipatdria advindo desse modelo
possibilita a revisdo da teoria subjacente as praticas. Uma revisdo critica que ao
propiciar a reflexdo fundamentada e rigorosa, permite a transposicdo de posi¢coes
simples e lineares para um pensar situado. E reflexdo emancipatoria pela

capacidade de mobilizar os envolvidos na propor¢do da indignagdo causada.
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Indignagdo dotada de potencialidade de revelar nos sujeitos a necessidade
encorajadora para adesao a mudangas.

As demandas de formacdo nascidas no envolvimento dos sujeitos,
conforme o analisado, mostraram as possibilidades desse caminho formativo. As
escolhas realizadas pelos atores envolvidos e o trabalho efetuado, ndo sé
ofertaram indicadores para a superagcdo ou minimizagdo dos problemas, mas
também possibilitaram ao grupo a reflexdo critica sobre praticas cuja utilizacéo
ndo estava respondendo satisfatoriamente as situagfes vividas. Possibilitou
anuncios de modos alternativos e circunscritos & soliddo das salas de aula,
proporcionando a seus autores o reconhecimento da formulagdo de préaticas
exitosas que dialogam com teorias explicativas, resultando num jogo de duplo
sentido onde ambas se atualizam.

Ter consciéncia desse jogo, como demonstrado nos depoimentos
citados, constitui-se em elemento de compreensdo da relevancia no binémio
teoria-pratica ao proceder a analise critica das formas de fazer. Tal consciéncia
foi tornada possivel ndo apenas quando analisaram as praticas empreendidas nos
processos de alfabetizagcdo e letramento, como também nas reflexdes sobre as
limitacGes de tempo e espaco e na utilizacdo do ludico nos processos de ensino-
aprendizagem.

Dessas vivéncias emergiram questionamentos e constatagdes:
dificuldade na elaboracdo de registros mais pertinentes sobre o desenvolvimento
dos alunos e andamento do processo de ensino-aprendizagem; progressivo
afastamento dos pais no decorrer da vivéncia dos filhos nos niveis da educacédo
bésica; tendéncia a incrementacdo do trabalho individual com alunos no ensino
fundamental em oposicdo ao praticado na educacdo infantil; reducdo na
utilizacdo de préaticas de ensino apoiadas na ludicidade no ensino fundamental.
Questionamentos e constatagcdes que potencializaram o debate, a argumentacéo,
num exercicio reflexivo capaz de produzir certezas provisérias, fundadas nos
saberes disponiveis ao grupo de atores envolvidos no processo. Atores
possivelmente mais conscientes das limitagdes explicativas desses

conhecimentos.
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A tentativa de verificar nos dados as falas, indicativos e observacdes
relacionadas aos saberes docentes, relevando-se as limitagbes ja circunscritas
quando da apresentacdo da andlise, foi promissora. Primeiro, por confirmar o
lugar dos saberes no discurso e principalmente nas praticas dos professores,
indicando a pertinéncia dos mesmos em estudos nos quais o professor seja pela
profissdo, representagdes, identidade, condi¢des de trabalho, participacdo na
implementacdo de politicas educacionais, organizacdo politica e associativa,
entre outras, venha a ocupar posi¢do de centralidade. Segundo, pela diferenca
proporcional verificada na mobilizacdo desses saberes docentes.

Detendo-se de modo mais particular na mobilizagdo de um saber sobre
0 outro, e considerando a média de tempo de vivéncia no magistério dos
professores participantes, 0s resultados da analise do conjunto das falas
possibilitam inferir que o ser-professor experimenta uma multiplicidade de
aspectos — vida de estudante, formacdo inicial, cultura familiar, experiéncias
sociais, crencas, concep¢Oes, envolvimento politico e sindical — que
possivelmente afeta o fazer-se professor'®. A mobilizagdo dos saberes da
experiéncia, dentre outras causas, pode ser creditada a socializagdo profissional, a
vivéncia de culturas da instituicdo, ao enfrentamento dos problemas de ensino-
aprendizagem no dia-a-dia do trabalho docente, cuja vivéncia cotidiana pos a
prova os saberes das ciéncias da educacdo, os saberes disciplinares, pedagdgicos
e curriculares, revelando a pertinéncia ou ndo adequacdo dos mesmos frente as
situagdes concretas. E dessa mediagdo e nesse dialogo entre saberes que o fazer-
se professor se potencializa como processo capaz de promover a transicdo de um
sujeito ator para a posicdo de sujeito autor. Um autor cuja produgéo e situada
num contexto social, cultural, histérico, politico, o qual precisa ser considerado
quando se pretende compreender o valor de sua autoria.

Apesar dos elementos epistemoldgicos ndo facilitarem a tarefa de
discernimento entre saber experiencial e habitus, € imperativo situar a op¢édo aqui

eleita de considera-los conceitos designadores de constructos impares. Ha

8 GATTI, Bernadete A. (1996) traz uma interessante discussido sobre o ser-professor e o fazer-se
professor ao abordar a constitui¢do de identidades na heterogeneidade.
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evidentemente diversas formas de condutas frente a situagGes impostas pela
realidade a qual os profissionais estdo submetidos, que os levam a mobilizar
modos de enfrentamento validados no fazer de uma categoria, de um corpo social
particular. Um modo de proceder protegido e regulado pelas condigdes objetivas
de sua producdo, ajustado as exigéncias inscritas na situacdo a ser enfrentada
(BOURDIEU, 1983, 1992, 1996 e 2004). Esse modo de enfrentamento de
situacOes cotidianas, evidentemente, impregna a acdo do profissional professor,
determinando condutas tipicas promotoras do reconhecimento de sua experiéncia
laborativa e de seu pertencimento ao corpo social especifico. Contudo, e
conjuntamente ao habitus é possivel observar a manifestacdo de condutas
praticas dispares do seu principio gerador, que ndo se inscrevem na dinamica de
seu reposicionamento. Sdo novos modos de mobilizacdo de comportamentos, de
repertérios, de reorganizacdo de conceitos resultando em préaticas diferenciadas
fundadas em teorias reformuladas. Sdo saberes novos, dotados de sustentacéo
num processo de argumentacdo racional de seu juizo de valor capaz de valida-los
discursivamente (TARDIF, 2003).

Ainda sobre a dificuldade de discernimento entre saber experiencial e
habitus, devemos considerar uma possivel contradi¢do: apesar de ser gerado na
inadequacéo da pertinéncia do habitus para fundamentar e equacionar problemas
do fazer profissional, o saber experiencial ao ser validado e incluido na
fundamentacdo das praticas recorrentes, se incorpora ao principio gerador do
habitus, naturalizando, diluindo e se indiferecenciando.

Ao se revelar o lugar dos saberes experiéncias subtendidos nas falas
dos professores sujeitos do presente trabalho, evidencia-se as possibilidades de
compreensdao do papel desses saberes quando estd em jogo a formacdo
permanente de professores, a ampliacdo da compreensdao do modo de agir dos
profissionais, do constructo de sua profissionalidade, das suas representacoes, da
constituicdo de suas identidades. A epistemologia da pratica (TARDIF, 2000)
mostra-se detentora de potencial ndo apenas de aprofundamento da necessaria
compreensdo desses saberes, mas de valorizagdo da producdo colaborando na

conscientizagdo desses profissionais de sua posicdo de produtores de
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conhecimentos, de profissionais que para além da execucdo sdo detentores da
condicéo de pensadores do fazer.

Como indica Tardif (2000), a epistemologia da pratica tem como
finalidade revelar esses saberes, entender como eles se integram no fazer desses
sujeitos, como transformam suas préaticas. Ela visa ampliar a compreensdo do
papel dos saberes docentes, principalmente 0s experienciais ndo apenas no
processo de trabalho, mas em relacdo a identidade profissional.

O estudo ora empreendido, mostrou algumas possibilidades sobre as
quais me deterei com o objetivo de demarcé-las, por acreditar que elas poderdo se
manifestar no todo, ou em parte, em situacGes de formagdo permanente que se
utilize dos caminhos metodoldgicos aqui percorridos. Foi possivel integrar
formador e formandos em acbGes compartilhadas dividindo nédo apenas
responsabilidades, mas também o compromisso do grupo com o projeto em
curso. Essa acdo compartilhada adquiriu no processo uma sadia autonomia, uma
autonomia construida coletivamente quando se divide a responsabilidade na
proposicdo de caminhos, no planejamento da acdo, num processo de construcao
que convida os atores a uma autoria na propria formacdo. Instaurou-se uma
dindmica coletiva marcada pela necessidade de agregar valores, crengas,
esperancas, contradi¢@es, didlogos, sinteses, na qual os sujeitos estreitam lacos de
relacdo, percebendo-se como imprescindiveis ao grupo e, criando para si, para o
outro e para a instituicdo um corpo de referéncias. Um coletivo que no exercicio
da reflexdo sobre a pratica, conceitos, concepg¢des, promoveu o desenvolvimento
de ressignificacbes desses conceitos, das idéias, dos fatos, ampliando
compreensdes do vivido, de seus determinantes, agregando elementos para
eventuais superacfes. A instauracdo de coletivos fundados no compromisso com
uma formacdo permanente vinculada ao proprio contexto e formulada na
mediacdo com seus destinatarios, ganha condicdes de desenvolver aprendizagens
compartilhadas. Essas possibilidades observadas no projeto aqui analisado,
creditam, a meu ver, a viabilidade de processos de formacdo permanente de
professores que se inscrevam nas proprias instituicGes, que se destinem aqueles

sujeitos sensibilizados a dele participarem, projetos ocupados em analisar,
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entender e problematizar o vivido, proporcionando aos sujeitos envolvidos a
qualificacdo de praticas de sucesso e a busca de superacdo das dificuldades
impostas ao trabalho educativo.

Evidente demarcar que as analises aqui circunscritas ndo esgotam as
situacdes vivenciadas, como também ndo foi a preocupacdo central desta
dissertacdo, em razdo do tempo disponivel e, principalmente, pela consciéncia da
abrangéncia de tal proposicdo. A busca empreendida permitiu responder as
indagagdes que motivou a pesquisa, contudo, a vivéncia nessa procura revelou
outras questbes: O que leva pais e responsaveis a afastarem-se progressivamente
do acompanhamento da vida escolar dos filhos a medida que estes progridem na
escola basica? Podem trabalhos tdo diferenciados em termos metodoldgicos
atingirem a formacdo educacional objetivada para criangcas na mesma faixa
etaria, contudo em niveis distintos da escola basica? O predominio de saberes
experienciais entre professores detentores de um bom numero de anos de
carreira, se deve a quais varidveis? Em que medida estudos de formacdo de
professores que analisam a epistemologia da pratica podem contribuir na
compreensdo do papel dos saberes experienciais na profissionalidade de
professores? Como esses saberes experienciais afetam concepcdes e
representacdes de professores? Que papel a construgdo de saberes experienciais
teriam na constituicdo de identidades profissionais de professores? Essas
indagacOes e outras que delas poderdo emergir, pode motivar novas buscas ndo
apenas na psicologia social, como em outras areas preocupadas em lancar

entendimento sobre o ser-professor e o se fazer professor.
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Quadro: Saberes enunciados pelos participantes do projeto de formacéo

Categorias

Falas dos sujeitos/observacdes de pesquisas

Saberes Profissionais:

10.

11.

12.

Os professores viam seus educadores como
profissionais: exigentes, tradicionais, comportados.
Mudancas nos ambientes escolares.

Desconstrucdo de mitos relacionados a relagcdo ensino-
aprendizagem.

“Respeitamos as diferencas e buscamos o tempo todo
nos envolvermos com a socializagéo das criangas”.
Apesar de trabalharem tempos de vida comuns, CEl,
EMEI e EMEF, o fazem de modo completamente
diverso. Suas praticas sdo diferentes.

Disseram achar o ciclo um tempo de vida que cada
crianca necessita para sua aprendizagem e
desenvolvimento.

“Sentimos a academia mais proxima da gente”.

“A escola tem uma excelente equipe de professores e
se 0 pessoal acreditar no trabalho, iremos fazer mais do
que ja estamos fazendo”.

“Ficou claro para mim que a pratica tem uma teoria lhe
sustentando”.

“Acho que esse debate, se feito constantemente,
ajudard muito a rede e as escolas a funcionarem
melhor”.

“O professor se forma, eu diria, ele passa por todas as
dificuldades. Entdo, de repente, vocé vai ter que
esbarrar, mudar a forma, mostrar”.

“O que eu quero reforgar é que mesmo professores que
como eu, ndao participam do projeto na sua integra,

pega um pouco aqui, um pouco ali e vocé vai
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13.

14.

15.

16.

aprendendo algo”.

“Eu, pelo menos saia daqui com um monte de
interrogacdes. Pensava e concluia: isso ai eu faco,
entdo existe uma base teorica, entdo eu ndo sou tdo
ruim. Opa! Isso aqui eu posso mudar”.

Os professores que lhes ensinaram na escola basica
dispunham de autoridade e posicao social que eles ndo
possuem.

Os alunos se percebem como estudiosos, inteligentes,
amigos, participantes, normais.

“As criancas sdo vistas como seres no mundo.
Dedicamos um bom tempo para as questdes da
afetividade”.

Saberes Pedagogicos:

Profissionais  preocupados em ensinar, sabios,
importantes, respeitados socialmente.

Em relacdo aos alunos, concluiram que os adjetivos
positivos predominam, contudo, ainda esta presente
uma visdo estereotipada dos professores em relacdo a
eles.

Os alunos véem seus professores como simpaticos,
trabalhadores, exigentes, educados, elegantes e
responsaveis.

Os professores se surpreenderam com a positividade
pela qual s&o vistos por muitos alunos. Concluiram que
muitas respostas estdo ligadas as representacOes
construidas na escola — ha um modelo de aluno ideal e
de professor, modelo que ndo coincide com 0s sujeitos
reais. Para ser aceito, muitas vezes 0S sujeitos
demonstram ser o que néo sao.

Fatores facilitadores do trabalho em ciclos: Os
profissionais observaram que mudaram de postura
frente & avaliagcdo do trabalho em ciclo, assim como

passaram a acompanhar melhor o desenvolvimento dos
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10.

11.
12.

13.
14.

15.

16.

17.

alunos.

Para o desenvolvimento de um bom trabalho em ciclos,
os professores indicaram a permanéncia do grupo de
docentes na escola como fator fundamental. Também
mencionaram como um indicador de melhoria do
trabalho o levantamento de metas, a acdo conjunta
entre professores do Ciclo | e Ciclo Il. O trabalho
conjunto entre professores em torno de projeto comuns
foi citado como fator auxiliador no trabalho em ciclos.
Apontaram como possiveis solucBes o trabalho em
projetos comuns; recuperacao paralela, etc.

“Quando os alunos menores chegam ao primeiro
estagio, fazemos uso de um processo de adaptacéo.
Esse comegca com uma reunido com 0s pais e criangas
em razdo da dependéncia destas para com seus
pais/familiares”.

“Trabalhamos com sala ambiente e com projetos
comuns”.

Inexisténcia de momentos de discussdo coletiva no
grupo de educadores.

Falta de continuidade nos trabalhos.

Auséncia do registro escrito sobre as criancas, quando
mudam de grupo.

Falta de ligacéo entre os projetos/agdes trabalhadas.

O grupo mostrou necessitar de assessoria para lidar
com o planejamento.

A linha do tempo planejada no inicio do ano foi
alterada por ter-se mostrado inadequada.

Os grupos concluiram que o projeto meio ambiente em
razdo de sua abrangéncia, pode aglutinar os demais
projetos, facilitando o desenvolvimento destes.
Retomou-se a discussdo sobre as principais

dificuldades apontadas pelo grupo — falta de horario




124

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

coletivo; falta de continuidade do trabalho; auséncia de
contato entre professores com relacdo a mudancas de
criangas de grupo; existéncia de muitos projetos e
auséncia de ligacéo entre eles.

O grupo concluiu ser possivel reduzir o nimero de
projetos em razdo da coincidéncia de temas.
Constataram uma certa confusdo entre contetdo e
metodologia e foi sugerida a constru¢do de um quadro
onde distribuiriam o que entendiam por objetivo, o que
constituiam atividades permanentes, a sequéncia
didatica de desenvolvimento do tema, o contetdo
abordado e finalmente, a a¢do ou projeto no qual o
conteldo estaria sendo tratado.

“As falas vieram de encontro as coisas que eu acredito
e que os outros também acreditam. Agora percebemos
que h& uma fundamentacéo”.

“O projeto é um sonho, até falei para o diretor que se a
gente conseguir implantar pelo menos um terco do que
conversamos, do que debatemos, faremos uma escola
bem melhor do que temos, e olha que a escola ja é
boa”.

“A primeira impressdao foi a de que vocés estavam
procurando alguma coisa para solucionar problemas de
leitura, alfabetizacéo e letramento”.

“[...] as criancas devem ser trabalhadas com carinho e
ndo como objetos”.

“Os alunos que encontrei no ensino fundamental na 52
série ndo eram 0s mesmo de 10 anos atras. Entdo o que
eu fiz: eu corria atrds do que eles haviam aprendido.
Entdo, eu pegava os livros de 12 série, pensava: como a
crianca vai pegar esse livro em casa e resolver uma
atividade? Como o pai, com pouca leitura, vai

conseguir ajudar?”
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25.

26.

27.

28.

29.

30.
31.

“Todo projeto que vem é algo muito construtor, pois
somos carentes no sentido de formacdo, de estar na
ponta de teorias, estar adquirindo habilidades,
conhecimentos que sdo cobrados da gente”.

“E vendo os diferentes autores que podemos nos
sensibilizar para que [...] mude alguma coisa na [...]
pratica”.

“Lembro que eu saia das reunides e pensava: meu
Deus, acho que ndo entendi nada, mas chegava em casa
e refletindo, chegava a conclusdo de que eu estava
aprendendo”.

“O professor hoje ndo sabe tudo, ele precisa aprender e
o fato da gente encontrar uma equipe disposta a nos
auxiliar, facilita esta aprendizagem”.

“Trabalnamos com  estimulos, percepcdo e
envolvimento nos diferentes estagios, proporcionando
autonomia”.

“Respeitamos a individualidade de cada crianca”.
“Trabalha-se a  afetividade, 0 respeito as

individualidades”.

Saberes Disciplinares:

“Além do cuidado com a higiene, alimentacdo e bem
estar fisico e emocional, cuidamos de seu
desenvolvimento social e educacional”.

“O curriculo contempla 0 movimento, a mdsica, arte,
linguagem oral e escrita, natureza e sociedade,
matematica”.

“Trabalhamos aspectos fisicos, motores, socializacao,

coordenacao motora, habilidades e atitudes”.

Saberes Curriculares:

Fatores dificultadores do trabalho em ciclo: auséncia ou
fragmentacdo de  registros;  fragmentacdo  ou
compartimentalizacdo do planejamento, do tempo, das
atividades.

Planejamento por ciclos.
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“Precisamos mexer no curriculo e alterar o nosso
trabalho dentro de nossa realidade”.

“Devemos Vvalorizar nossos projetos e, quem sabe,
construir um projeto que de conta desses, que 0S
relnam, que proporcione um trabalho em direcao aquilo
que sonhamos, uma educacdo de qualidade humana”.
“Se nos que estamos na ponta ndo alterarmos essa forma
de conceber e organizar a escola, as mudancgas ndo viréo
por decreto”.

“Montamos as salas para 0 ano que vem e a maioria
delas esta com cinquenta alunos e ai o planejamento
antecipado seria bom para que pudéssemos pensar

alguma coisa para mudar”.

Saberes Experienciais:

1.

Alguns professores afirmaram que seus educadores
deixaram neles marcas de rigidez, autoritarismo,
insensibilidade, seres inatingiveis.

Olham seus alunos mais positivamente. Os acham
alegres, solidarios, curiosos, inteligentes, complexos,
dotados de possibilidades.

Uma outra parcela dos docentes percebe os alunos
como desrespeitosos, irresponsaveis, sem
compromisso, dispersos, falantes e sem perspectiva.
[...] Mas também se percebem bagunceiros, exibidos,
apressados, desobedientes e ignorantes.

Também relataram dificuldades relacionadas a lotagdo
das classes, falta de espaco fisico e a desobrigacao dos
alunos para com o estudo em decorréncia da
progressao continuada.

Troca de informag&o entre professores.

“Realizamos um trabalho de situar a crianca frente a
nova realidade. Apresentamos a escola e fazemos uso
de um horario diferenciado no comec¢o de cada ano,

sob 0 acompanhamento dos pais”.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

No inicio as familias manifestam grande expectativa,
contudo, no decorrer dos anos, se afastam da escola.
“As criangas sentem no inicio uma grande dificuldade
com o mobiliario, o qual favorece muito o trabalho
individual, dificultando o trabalho coletivo”.

Ocorre uma grande reducdo nas atividades ludicas.

[...] observamos diferencas relacionadas ao aspecto
ludico. Essa pratica desaparece por completo na
EMEF, mesmo nos anos iniciais do Ciclo I. O ensino
torna-se muito sério. Ndo ha espagco nem lugar para
descontracao.

“A fala da Profa. Heloysa nos fez refletir que as
mudangas devem partir da gente. No ano que vem
vamos fazer a diferenca”.

“O que a Heloysa nos falou, associado a nossa
experiéncia, nos permitira propor e efetivar mudangas”.
“A escola estd mudando e o servico que prestamos
precisa avancar, melhorando sua qualidade, assim
também como melhorar nossas condicGes de trabalho”.
“Na fala da Heloysa h4 emoc¢do quando se rompem
barreiras, indo de encontro aquilo que o aluno precisa.
Isso nos emociona”.

[...] o trabalho em salas ambiente deve exigir do
professor a compreensdo para com os diferentes
percursos vividos pelos alunos.

Também disseram ndo ocorrer a socializagdo das
criancas entre os diferentes estagios, sendo necessario
integrar mais as turmas em 2005.

Os agentes escolares disseram ser preciso preparar
melhor as criancas para a utilizacdo do self-service,
pois 0s menores desperdicam muita comida.
Concluiram, afirmando ter o grupo da escola,

diferentes estilos, sendo necessarias mais reunides
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20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

entre eles com fins de melhor discutir os aspectos
pedagdgicos.

Relataram as dificuldades das criangas para com a
altura das torneiras e da dificuldade delas em acionar as
valvulas de descarga (funcionarios).

Expuseram que o trabalho em salas ambiente deve
exigir do professor a compreensdo para com 0S
diferentes percursos vividos pelos alunos.

Estdo cientes de que mudancas nédo sdo tranquilas, mas
se dispuseram a enfrentar o desafio proposto.

Pensam em estudar a proposta de trabalho diferenciado
nos horérios coletivos e socializar trocas de
experiéncias.

Quanto a proposta de trabalhar com cantinhos em suas
salas, acham mais conveniente mudar o trabalho na
sala de leitura, na sala de video e sala de jogos.

“O caminho é o trabalho coletivo somado a
participacdo de outros profissionais que tragam novas
perspectivas”.

“O sentido que achei interessante é que vocés fizeram
um percurso com a gente, de trocar experiéncias, de
tocar na pratica para diante disso, fazermos uma
reflexdo”.

“O que eu sinto as vezes, nos cursos que fizemos ai
fora, é que as coisas ja vém prontas, parece que ja
existe uma férmula pronta e acabada. Eu acredito que
estas propostas devem ser construidas, pois, mesmo
assim ja se encontra resisténcia”.

“H& outras pessoas pensando da mesma forma. Isso
para mim foi o essencial”.

“Nao sei se mudaremos a pratica, mas pelo fato de
termos feito essa reflexdo ja foi muito valorosa”.

“Ficou muito claro que ja detemos uma pratica e que o
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31.

32.

33.

34.

35.

ponto de partida, o nosso referencial, é esta pratica. E
dela que devemos partir. A escola ja possui uma raiz
boa para dar o salto”.

“Quando nos reunimos com as outras unidades e
discutimos as trajetdrias das criancas nos diferentes
espacos, verificamos que aqui na EMEF a caminhada
dessa crianca é totalmente diferente. E uma violéncia.
O tempo nos outros niveis é um pouco mais humano. E
uma realidade. Quando elas vém aqui para a escola,
nossa! Acabamos sendo uma espécie de moedor de
carne”.

“O que eu gostaria na verdade era de ter uma verba
maior prépria, para poder eu mesmo investir em prol
desse aluno [...], eu estou montando um esqueminha
para ver se na goma arabica eu consigo colocar um
animalzinho em pé, uma técnica propria [...] para trazer
uma coisa diferente”.

“Utilizei muitas coisas que elas falaram a respeito do
local, do ciclo. Cada pedacinho que a gente pega acaba
construindo de alguma forma. Anoto algumas coisas e
passo depois para o papel. Esses fragmentos me serdo
muito atil depois para mim e para o outro. Como nao
tem nada acabado, cada fragmento podera ter diversas
interpretacdes. Devemos aproveitar cada fragmento o
maximo possivel”.

“Na educacao isso é de praxe. Tem aquele habito sobre
o trabalho. Eu tenho o meu trabalho. Embora eu queira
mudar, as vezes eu mudo em uma sala “A”. Em uma
sala “B” [...] ndo vou fazer isso porque eles ndo me
deixam. Na verdade, ndo s&o eles que ndo deixam. Eu é
gue ndo consegui tocar o trabalho ali”.

“Eu conheco esse caminho aqui, entdo eu vou por aqui.

Né&o existem dois caminhos iguais. Cada um traca o seu
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36.

37.

38.

39.

40.

caminho, mas, por incrivel que pareca, na educacéo,
nos acabamos fazendo o caminho dos outros, caminhos
conhecidos”.

“Vocé vem e fala: vamos construir juntos. Ai vocé
pensa: espera ai, agora vai ter que arregagar as mangas,
vamos repartir responsabilidades. Isso dai, no comeco
pesa, porque sentimos inseguranca. Ai, depois eu
pensei: se vamos construir, vamos crescer juntos e isso
é importante. Aprender juntos. A partir dai eu comecei
a sentir um pouco de seguranca”.

“Aprendi nesses encontros a importancia do registro e
passei a registrar os encontros, as impressdes desses
encontros”.

“O lado positivo nisso tudo é que noés vamos buscar
solucdes juntas”.

“As vezes quando as pessoas vem com muitas receitas
prontas, nés professores; vamos ser bem sinceros, ou a
gente acata e depois critica, ou entdo a gente faz tudo
para aquilo ndo dar certo”.

“Achei muito importante a integracdo dos trés niveis
(CEl, EMEI, EMEF) [...]. A partir do momento que
vocé entende o trabalho do CEI, da EMEI e da EMEF,
todos entendemos o processo, fica melhor para vocé

entender o aluno que vocé recebe”.
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Anexo Il

Projeto “Ciclo e Formacao de Professores”

IMPLEMENTAR A ORGANIZACAO ESCOLAR EM CICLOS
ARTICULADA AOS PROCESSOS DE FORMACAO PERMANENTE DE
EDUCADORES

Cristovam da Silva Alves

Justificativa:

Apesar das freqlientes divergéncias entre educadores, na comunidade,
nos partidos politicos e nos sindicatos quanto & organizacdo da escola em ciclos,
é cada vez mais predominante a conclusao de que apesar de todas as dificuldades,
o trabalho com ciclos ainda é a melhor opg¢do para combater o historico modelo
de escola excludente, seletiva e reprodutora.

Olhando nossa realidade, constatamos na organizacdo por ciclos
presente em nossas escolas a reproducéo da velha légica seriada. Continuamos a
denominar as classes da mesma forma que faziamos no modelo anterior.
Pensamos e fazemos o curriculo em compartimentos anuais, classificamos o0s
alunos mediante avaliacdo, ndo dispomos de registros favorecedores de uma
visualizacdo do real desenvolvimento do aluno. Vivemos a plena identidade,
representacdo e concepgdo de um sistema seriado, agora organizado em grandes
amontoados de anos. Mudamos o nome, alteramos 0s regimentos, escrevemos na
proposta da escola. Trocamos a embalagem, enfeitamos o pacote, porém,
internamente, a “nova” escola permanece na mesma inércia da saudosa
instituicdo do comeco do século passado.

Reverter esse quadro significa proceder a desconstrucdo dessa logica e
simultaneamente, a construgcdo de outros caminhos propiciadores do respeito aos
diferentes tempos dos alunos, que lhes considerem o desenvolvimento bioldgico,
psicologico, social e cognitivo, acolhendo-os como seres humanos totais,

individuais e sociais.
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Esse conhecimento sO serd possivel de construcdo em processo,
considerando o0 contexto social do local, sua cultura, seus saberes, as
representacdes de seus protagonistas, as relagdes estabelecidas entre eles, suas
perspectivas. Como indica Miguel Arroyo, ndo é possivel congelar o contexto e
nos prepararmos adequadamente para o seu enfrentamento. O tempo de vida, na
sua dindmica, nutre-se do passado, deposita as possibilidades no futuro, mas a
realidade € o presente.

Assim, a implementacdo da organizacdo da escola em ciclos como
meio de potencializar o desenvolvimento humano, pode se constituir numa
oportunidade de aprendermos alterando a nossa realidade, construindo novas
formas de organizacdo do trabalho, de gestdo de espacos, de organizacdo de
tempos, de trabalho compartilhado, de integragdo com pais e alunos, em que 0
propodsito é uma escola que ousa transgredir a realidade, buscando uma
emancipacdo favorecedora de uma formacdo cidadd critica e de uma

profissionalizacdo docente responsavel.

Objetivo:

v" Promover vivéncias reflexivas e em contexto entre os diferentes atores das
unidades envolvidas — corpo docente, corpo técnico, formadores, pais,
alunos e servidores — desconstruindo conceitos e praticas em prol de um
tratamento pedagdgico conciliador das relacdes ensino aprendizagem com
os ciclos de desenvolvimento humano.

v' Formacdo permanente de educadores numa perspectiva critica-relfexiva-
emancipatoria.

v" Vivenciar situacGes de trabalho e pesquisa em co-autoria.

Principios/Pressupostos:
v' Institui¢des que lidem com os diferentes tempos de vida atendidos por nossa
rede escolar (zero a 15 anos).
v" Instituicdes facilitadoras da aprendizagem de seus atores — instituicdo

aprendente.
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v Proximidade entre as institui¢des participantes.
v" Adesdo voluntaria dos sujeitos.

Etapas:

v Apresentacdo do projeto aos gestores das Unidades Educacionais.

v" Sensibilizacdo das equipes docentes e técnicas das Unidades.

v’ Construcdo do percurso coletivo compartilhado, podendo conter analise de
contexto, de trajetdrias de alunos nos diferentes espacos, inventario de
dificuldades, proposicéo de solucdes, socializacéo de solucdes locais,
reflex@o sobre dificuldades e outros.

Prazo:

v Um semestre
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Anexo 111

Relatérios dos encontros realizados no decurso do Projeto “Ciclos e Formacéo

de Professores™

Projeto — Ciclos e Formacao de Professores

Primeiro encontro: Apresentacdo do projeto aos professores da EMEF Candido

Portinari.

Encontro realizado em 22/09/2004

Neste encontro, apresentamos 0 pré-projeto aos professores do primeiro e
segundo turnos, 0s quais, segundo a equipe técnica eram 0s mais predispostos a
aceitarem desafios e a se lancarem em novas aprendizagens. Apoés a leitura do
pré-projeto, e da aceitagdo unanime do mesmo, desenvolvemos com eles uma
dindmica que teve como base duas questoes:

1.  Que imagem eu tinha de meu professor?

2. Como eu olho 0 meu aluno?

O objetivo da atividade era levar os professores a relembrarem das marcas
deixadas neles pela escola que frequentaram e, de verificar como véem seus

alunos.

As respostas as questdes foram escritas por eles em pedacos de sulfite e,
posteriormente transcritas para um quadro, onde, em uma andlise conjunta, as

palavras usadas foram agrupadas em duas categorias: positivas e negativa.

Que imagem eu tinha de meu professor?

Positivos Negativos
Exigentes Chata
Tradicionais Rigido/rigoroso
Comprometidos Autoritaria
Inteligente Inatingivel
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Amiga Status
Compreensiva Insensivel
Generosos
Muito sério
Carinhosa
Responsavel
Atenciosa
Preocupada em ensinar
Respeitado
Importante
Sabios
Prestativos
Como eu olho 0 meu aluno?

Positivos Negativos
Alegres Falta de respeito
AnNsiosos Irresponsavel
Solidéarios Descompromissado
Sujeitos Agitados
Possibilidade Dispersivos
Transformacéo Inquietos
Construcdo do futuro Falantes
Curiosos Sem perspectivas
Inteligentes Desestruturados

Sujeitos em contexto

Globais

Seres em construcéo

Encontro

Complexo

Diversidade

Estar vivo

Ap0s a separacdo nas categorias, 0 grupo passou a analisar o material construido.

Boa parte dos professores relatou ter experimentado relagcdes positivas com 0s

seus professores apesar de se referirem ao ensino recebido como tradicional. Seus

professores tinham uma autoridade, talvez social, que acham ndo possuir.

Em relagdo aos seus alunos,

constataram que o0s adjetivos positivos

predominaram sobre o0s negativos, contudo, estes demonstraram um Viés

estereotipado dos alunos ainda presente no contexto escolar.
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Observacdo: No inicio, algumas pessoas apresentaram certa dificuldade para
indicar suas marcas, contudo, a registraram no papel.

Ao apresentarem suas marcas, alguns deles relataram terem sofrido forte
influéncia de seus professores, principalmente para sua escolha profissional.
Aqueles marcados negativamente expressaram a profundidade que a situacéo
vivida provocou em seus sentimentos, fazendo-os vivenciarem a lembranca do
fato sempre que se recordam do tempo em que eram estudantes.

As marcas relatadas, tanto as positivas quanto as negativas, sdo em sua
maioria marcas relacionadas a convivéncia, a sentimentos e emocdes. Poucos
professores relataram fatos relacionados exclusivamente com as questfes de
ensino como relevantes em suas rememorizag0es. As relacbes interpessoais
mostraram-se importantes na vivéncia escolar desses atores.

Em relacdo aos alunos, muitos professores revelaram possuirem
representacdes do aluno ideal, longe da realidade na qual atuam. Tal

representacdo marcou seus depoimentos.

Projeto — Ciclos e Formagao de Professores

Informacdes colhidas no Segundo encontro com professores da EMEF Candido

Portinari

Encontro realizado em 04/10/2004

Neste encontro trabalhamos inicialmente com as informacbes colhidas pelos
professores com seus alunos: quais as marcas gque a escola deixa neles e como

eles véem seus professores.

Durante o relato, os professores informaram que haviam alterado a proposta
inicial e perguntado aos alunos como eles viam os professores e como eles se
viam. Alguns professores optaram por escolher alunos para secretariar a
atividade, os quais ficaram responsaveis por abrir os papéis e a anotar as palavras

utilizadas.
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Os resultados seguem arrolados nas Tabelas abaixo:

Ciclo | (Fundamental 1) —

Como os alunos se véem

Positivos Negativos
Estudiosa Reclamona
Amigavel Gorda
Inteligente Egoista
Religiosa Bagunceiro
Gentil Apressado
Divertido Exibido
Sincero
Gatéo
Quieto

Ciclo I (Fundamental 1) — Como os alunos véem o professor

Positivos Negativos
Gentil — maravilhosa Chata
Legal — explica bem Feia
Boa — simpatica Brava
Sorridente — brincalhona Nervosa
Organizada — trabalhadora Rigida
Paciente Muita bronca
Otima Muita licio
Bonita Grita muito
Exigente Arrogante
Inteligente Ledo
Elegante
Educada
Sincera
Estudiosa
Importante
Amavel
Cheirosa

Ciclo Il (Fundamental I1)

— Como os alunos se véem

Positivos

Negativos

Quietos — atenciosos

Bagunceiros

Unidos — aplicados

Gritam demais

Legal N&o participam
Estudiosos Chatos
Participantes Falar demais
Estudantes Desobedientes
Normal Falta de respeito
Bons Arteiros
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Otimos Ruim

Razoavel Sungue ruim

Obedientes

Amigos

Educado

Inteligente

Alegre

Simples

Bonito

Esperto

Disciplinado

Ciclo Il (Fundamental 11) — Como os alunos véem o professor

Positivos Negativos
Legais — companheiros Chatos
Aplicados — exigentes Faltosos
Divertidos — espertos Nervosos
Otimos — adoraveis Ruins
Rigidos — alegres Sem dinheiro
Bons — mestres Bravos
Educados — grupo Impacientes
Calmos — importantes Péssimos
Tolerancia — carinhosa Ignorantes
Unido — criativos Folgados
Meus pais — estudantes Severos
Humildes — espertos Arrogantes
Competentes — sinceros Cavalos

Inteligentes — trabalhadores

Responsaveis

Pacientes

Amigos - profissionais

Ao relatarem o que colheram de seus alunos, os professores disseram ter se
surpreendido com a positividade das respostas. Especificou-se que o professor
“chato” € aquele que cobra muito do aluno, enquanto o docente ignorante seria
aquele grosseiro em suas atitudes e palavras.

Os relatos acabaram passando pelo campo das representagdes, onde o grupo
abordou as representacfes construidas na escola: a escola tem representacdo do
aluno ideal e ndo do aluno real. As representacbes sdo construidas e

influenciadas, tanto a do aluno quanto a do professor. Para ser aceito, é preciso
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representar as vezes o que ndo se é. A humanizacao seria 0 aspecto importante a
ser trabalhado na relacéo professor/aluno.

A0 grupo perguntamos:

1. Quais experiéncias significativas aconteceram na sua escola com relacéo

ao ciclo?

Avanco das atividades desenvolvidas com os alunos; mudanga na postura da
avaliacdo, que estd mais voltada para o diagndstico e aprimoramento do
processo, permitindo ver o desenvolvimento real do aluno durante os periodos
letivos; permanéncia do grupo de professores na escola por mais tempo,
possibilitando a manutengéo do trabalho; levantamento de metas para o ciclo (até
onde os professores devem chegar com os alunos em cada ano do ciclo e com o
ciclo); encontro entre professores do 4° ano do Ciclo | com professores do 1° ano
do Ciclo II.

O “professor Al” falou que o grupo de educadores esta mais entrosado e
trabalhando em projetos comuns; ha intercambio de trabalho entre os professores

dos diferentes ciclos — falta, entretanto, sistematizac&o desses encontros.

2. A que atribuem os entraves e dificuldades na implementacao dos ciclos?

Auséncia de registros ou insuficiéncia na sua elaboracédo; préaticas e formas de
organizacdo muito proxima do regime seriado; falta de esclarecimento aos pais e
responsaveis quanto aos ciclos; classes com muitos alunos; imagem criada pelo
aluno sobre a “progressao continuada” que o desobriga a aprender; pouco uso de
atividades fora da sala de aula; elevado numero de alunos com dificuldades de
aprendizagem, principalmente ndo alfabetizados.

Levantaram trés questfes: Como registrar as informacgdes sobre os alunos de

modo a facilitar o trabalhno em ciclo? Como aprimorar o planejamento do
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processo ensino-aprendizagem no ciclo? Que metodologia usar no ciclo? Como

diminuir o nimero de alunos nao alfabetizados?

3. Quais solucdes podem apontar?

Instituicdo de projetos de recuperacdo paralela. O projeto Xadrez pode ser util. O
projeto que estdo desenvolvendo para estudo da comunidade vem se mostrando
detentor de possibilidades para superar parte dos problemas citados. A sala de
informética e a sala de leitura estdo auxiliando muito.

Reducéo do nimero de alunos por classe; mais momentos de encontro entre 0s
professores para trocas; adaptar melhor o ambiente escolar; desconstruir mitos da
relacdo ensino-aprendizagem; professores substitutos em numero suficiente;
planejamento por ciclos; encontros que possibilitem aos professores trocarem
informacgdes sobre os alunos que seguem de um ano para o outro, dentro dos

ciclos e entre ciclos;

Deste encontro, emergiram algumas necessidades que poderiamos trabalhar
dentro de nosso poder de demanda:

- Novas perspectivas de lidar com espagos.

- Novos meios de trabalhar a alfabetizagcéo de alunos com dificuldades.

- Novas formas de organizacéo de tempos.

“O aluno ndo é so6 do professor. Ele € da escola”

Realizamos a leitura do texto: Coloquio sobre ciclos — Prof. Dr. Miguel Arroyo e
finalizamos pedindo aos integrantes que se reunissem e escrevessem sobre as
trajetdrias de vida dos alunos no Ciclo I e no Ciclo I, tema do encontro seguinte
- 13/10.

Observacdo: No desenvolvimento destas atividades, os professores mostraram-
se um pouco mais soltos. Falaram mais e mostraram-se mais confiantes,

inclusive para relatar as dificuldades que tinham.



141

Em relacdo ao posicionamento dos alunos, alguns comentaram a surpresa que
tiveram com a forma dos alunos verem os professores. Neste item, ndo se
posicionaram comparativamente com as percep¢fes produzidas no primeiro
encontro do projeto formacéo.

Mostraram-se muito incomodados com o uso do espacgo na escola. O espaco se
revelou um dos entraves na melhoria da implementacdo dos ciclos. Falta
espaco para atividades de reforco e recuperacao, para aulas diversificadas.

A administracdo do tempo nas diversas atividades também se destacou como

uma das dificuldades enfrentadas na implementacéo dos ciclos.

Projeto — Ciclos e Formagcéo de Professores

Informacdes colhidas no Terceiro encontro com professores da EMEF Candido

Portinari, da CEI Tarsila do Amaral e da EMEI Anita Malfatti

Encontro realizado em 13/10/2004

Este encontro foi realizado na EMEF Candido Portinari envolvendo os
professores da propia EMEF (primeiro e segundo turnos), parte dos professores
da CEI Tarsila do Amaral (representantes e direcdo) e professores/coordenador
pedagdgico da EMEI Anita Malfatti.

Os participantes tiveram como tarefa a ser trazida, a elaboracdo das trajetorias
das criancas, adolescentes e jovens nos diferentes niveis e modalidades
trabalhadas (educandos de 0 a 15 anos).

Segue os relatos colhidos pelos professores que apresentaram o trabalho

solicitado:

CEl
Relato:- atendemos criangas de zero a seis anos de idade. Em geral, elas chegam

ao CEl com dois a quatro meses. Ndo dedicamos a elas apenas cuidados
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(alimentacdo, fraldas, higiene) cuidamos também do desenvolvimento (social e
educacional). Trabalhamos com estimulos, percepcdo, envolvimento, isto nos
diferentes estagios, proporcionando autonomia. As criancas sdo vistas como seres
no mundo e dedicamos também um bom tempo as questdes da afetividade.

Cada crianga tem seu desenvolvimento e procuramos respeitar a0 maximo essas
individualidades (cada um com o seu tempo).

O objetivo € com a socializagdo, a comunicacdo, procurando ampliar suas
manifestacdes nas criancgas.

O curriculo contempla aspectos relacionados ao movimento, a masica, as artes, a
linguagem oral e escrita, também com a natureza e sociedade, matematica.
Procuramos sempre trabalhar com a funcdo social da lingua escrita.

Dividimos o CEIl em salas ambientes (biblioteca, artes, mdsica, brinquedoteca).
Respeitamos o tempo das criancas, assim como suas diferencas. A alimentacéo é

parte do curriculo e, desenvolvemos varios projetos com a turma.

EMEI
Relato: Atendemos criangas de quatro a sete anos. Quando os alunos de quatro

anos chegam a escola pela primeira vez, passam pelo processo de adaptacdo que
comega com uma reunido com pais e criancas, em razdo da dependéncia das
criancas e dos habitos familiares que trazem.

Nesse processo, trabalha-se com afetividade, respeito as individualidades. Esse
trabalho visa a conquista da confianca.

Contemplam-se o aspecto intelectual, fisico e motor. Trabalhamos a socializa¢éo,
a coordenacao motora, habilidades e atitudes.

Usamos salas ambientes (informatica, brinquedoteca, leitura, artes, jogos e
video).

Estamos trabalhando o projeto: Quem cuida de mim?

EMEF
Relato Fundamental I. A crianca chega ao primeiro ano do ciclo | com uma

grande expectativa. Realiza-se um trabalho de situar a crianca frente a nova
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realidade. Apresenta-se a escola para aqueles de 1° ano e o trabalho inicia-se com
um horario diferenciado e sob 0 acompanhamento dos pais.

A familia apresenta uma grande expectativa, porém uma boa parte dos pais ou
responsaveis se afasta da escola.

H& em relagdo aos espacos de educacdo infantil uma acentuada diferenca no
mobiliario e este favorece o trabalho individual. Reduz a énfase no trabalho em
grupo — “As criangas sentem no inicio uma grande dificuldade com o mobiliario,
0 qual favorece muito o trabalho individual, dificultando o trabalho coletivo”

Outra mudanca que ocorre € a reducdo nas atividades ludicas. Pouco se brinca.

Relato - Fundamental 1lI: Na adolescéncia a responsabilidade passa quase que

exclusivamente para o individuo. N&o ha tempo na grade horéria para o brincar.

Nota: O grupo debateu sobre as trajetérias de vida das criancas e adolescentes no
interior das Unidades de Educacdo. Chegou a conclusdo de que, apesar de
trabalharem os mesmos tempos de vida — CEl e EMEI, EMEI e EMEF, o fazem
de modo diverso. Suas praticas sdo diferentes.

Outra evidéncia observada foi quanto aos aspectos ludicos — o brincar. Essa
pratica desaparece por completo na EMEF, mesmo nos anos iniciais do Ciclo 1.
O ensino torna-se muito sério. Ndo ha espaco nem lugar para descontracéo.

Os pais também mudam o comportamento quanto ao acompanhamento dos
filhos: séo presentes no CEIl e na EMEI e, se afastam progressivamente quando
os filhos passam a frequentar a EMEF. Poucos sdo 0s que Se interessam em

participar da vida escolar dos filhos, principalmente no Ciclo II.

Observacdo: Surgiram comentarios entre os professores da EMEF: ficaram
impressionados com a qualidade do trabalho pedagdgico realizado na CEIL.
Algumas professoras disseram estar com vontade de matricular seus filhos na
CEIl Tarsila do Amaral. Os professores da EMEI e da EMEF alegaram

desconhecer o trabalho realizado nos Centro de Educacéo Infantil. Nao se
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observou empolgacdo dos professores com a narracdo das etapas trabalhadas
na EMEIL.

Projeto — Ciclos e Formagao de Professores

InformacGes colhidas no quarto encontro com professores da EMEF Candido
Portinari, da CEIl Tarsila do Amaral e da EMEI Anita Malfatti

Encontro realizado em 12/11/2004

Neste encontro tivemos a participacdo da Prfa. Dra. Heloysa Dantas que veio
falar sobre o desenvolvimento na perspectiva Walonniana e também de modos
alternativos para trabalhar dificuldades de leitura e escrita.

Participaram do encontro professores do primeiro e segundo turnos e equipe
técnica da EMEF Candido Portinari, equipe técnica e trés professores do CEI
Tarsila do Amaral e alguns professores representantes da EMEI Anita
Malfatti. O encontro ocorreu na EMEF Candido Portinari.

Iniciamos com uma retrospectiva dos encontros anteriores e lembramos o

objetivo proposto para o dia.

A convidada iniciou sua participacdo falando dos trabalhos que vem atualmente
desenvolvendo junto as escolas municipais de Embu e Diadema, especificamente
conversou sobre o projeto leitura e escrita. Projeto usado para intervencéo
individualizada nestas redes, cujos resultados sdo animadores pela eficiéncia na
reintroducgéo de alunos com dificuldades em suas turmas originais, devolvendo-
Ihes a auto-estima, a confianca e a capacidade de acompanhar seus pares de
mesma faixa etaria. Mostrou que ndo se precisa de grandes investimentos para
realizar ensino de qualidade. O sucesso das acdes esta diretamente relacionado
com a pesquisa de praticas interessantes e de sucesso que geralmente ndo sdo
socializadas, assim como a necessidade de trabalhar individualmente as

diferencas dos alunos, principalmente daqueles que apresentam dificuldades de



145

aprendizagem mais acentuadas, dificuldades que devem ser percebidas e
resolvidas o mais cedo possivel.

Obs: O encontro foi gravado e transcrito.

Projeto — Ciclos e Formagcéo de Professores

Informacdes colhidas no encontro com professores da EMEF Candido Portinari

Encontro realizado em 29 de novembro de 2004

Encontro realizado com os professores da EMEF Candido Portinari, cujo
objetivo foi: proposicdo de PEA para assegurar a continuidade do projeto no ano
de 2005; tirar calendario para planejamento e encontros com Ana Beatriz Goulart

e Claudia Davis.

Datas em dezembro:

03/12 - Planejamento

06/12 — Encontro com Ana Beatriz Goulart (Profa. E Arquiteta)
16/12 — Encontro com Claudia Davis

20/12 - Planejamento

Fala do grupo quanto ao PEA:
Possuimos um PEA de Xadrez, um de Informética e outro de formagdo. O

“Projeto Ciclos e Formacéao” pode ser absorvido no PEA de Formacao.

Falas dos professores:
(Professora A2): Sabemos que as mudancas devem partir da gente. Com a
Heloysa sentimos que as mudancas devem ocorrer a partir de nés mesmos. Ano

que vem vamos fazer a diferenca.
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(Professor Al): O que a Heloysa falou, associado a nossa experiéncia, nos
permitira propor e efetivar mudancas. Devemos mexer no curriculo, alterar o
nosso trabalho dentro de nossa realidade. A funcdo da escola esté se alterando —
devemos repensar a nossa pratica educativa para alterar o servi¢o que prestamos,
melhorando a qualidade e melhorando também as condicGes de trabalho.

Ela reforcou as coisas em que eu acredito. As mudancas terdo que nascer de nés.

Né&o ¢ fazer as coisas pensando em utopias.

(Professora A3): Na fala da Heloysa ha emoc¢do quando se rompem barreiras,

indo de encontro a aquilo que o aluno precisa. 1sso nos emociona.

(Educador A4): Na saida da Profa. Heloysa, ela falou se tinhamos consciéncia do
luxo que possuiamos. Assim, eu acredito ser possivel fazer algo dentro das
nossas condi¢des materiais. Podemos e devemos valorizar o que ja fazemos e

caminhar para o novo.

Observacdo: Ficou a impressdo de que os professores estavam interessados na
formagdo que construiamos juntos, contudo, ndo demonstravam muito
entusiasmo em assumirem tal tarefa em um Projeto Especial de Acdo (PEA).
Isso ficou claro quando propuseram incorporar o estilo de formacdo que
desenvolviamos juntos em um projeto de estudos que praticavam nos ultimos

anaos.

Projeto — Ciclos e Formagcéo de Professores

Informagdes colhidas no encontro com professores da CEI Tarsila do Amaral

Encontro realizado em 30 de novembro de 2004

Encontro de planejamento com vistas ao ano de 2005.
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Neste encontro as educadoras (Educadora B1, Educadora B2, Professora B3 e
Professora B4) relataram-nos os projetos que trabalharam no ano de 2004:
1. Adaptacéo;
2. Reciclagem;
3. Etnia;
4. Datas comemorativas;
5

Identidade das criancas;

Durante a conversa com as educadoras, levantamos em conjunto 0s seguintes
problemas:

e Na&o ha momentos de discussédo coletiva no grupo

e Falta continuidade nos trabalhos (acGes), embora no discurso haja a
Impressdo de conversas entre as protagonistas.

e As criancas, a0 mudarem de grupo, ndo sdo acompanhadas por um relato
consistente contendo suas aquisicbes e desenvolvimento, de sorte ao
préximo educador poder elaborar um planejamento de melhor qualidade
para atendé-la.

e Falta ligacdo entre os diferentes projetos. Eles ocorrem em tempos
determinados ndo se sobrepondo nem mesmo nos pontos comuns.

Refletimos juntos sobre as implicacbes do trabalho praticado e as possiveis
fundamentagdes que os guiavam. Abordamos a necessidade da elaboragéo de um
projeto para a escola que contasse com a participacdo de todos os educadores,
assim como a necessidade de construcdo de projetos didaticos mais completos
capazes de auxiliarem eles(as) no percurso com as criangas.

Solicitamos aos professores que escrevessem 0s planos de ensino de suas turmas

para 0 proximo ano.

Observacdo: As Professoras e equipe técnica do CEIl demonstraram nao
dominar os processos de construcdo do plano pedagogico e dos planos
didaticos. Tinham dificuldades para distinguir objetivos de finalidade e as

etapas do trabalho para com a metodologia a ser empregada.
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Projeto — Ciclos e Formacao de Professores

Construcdo de pauta para encontro com professores da EMEF Candido

Portinari a ser realizado em 03/12/2004.

Encontro realizado em 01 de dezembro de 2004

Primeira Etapa:
Solicitar aos professores que se dividam em grupo: professores dos mesmos anos
do Ciclo I e professores das mesmas areas/disciplinas do Ciclo II.

Elaborar uma descri¢do dos conteudos trabalhados no ano de 2004.

Segunda Etapa:

Afixar as folhas de papel Kraft com os conteudos trabalhados no ano de 2004,
dispondo as mesmas pelos diferentes anos do Ciclo | e Ciclo I, de modo a
construir uma visao vertical do trabalho no Ensino Fundamental, solicitando aos
educadores que fagcam uso da palavra, explicitando como trabalhou cada tépico, a

énfase dada e o nivel de aprofundamento alcancado.

Projeto — Ciclos e Formacao de Professores

InformacGes colhidas no encontro com Equipe Técnica da EMEI Anita Malfatti

Encontro realizado em 2 de dezembro de 2004.

Estivemos nesta data na EMEI Anita Malfatti conversando com a Diretora.

A nossa visita teve como objetivo solicitar da equipe técnica o apontamento de

algumas datas para reunirmos a equipe e 0s educadores para tratarmos do

planejamento de 2005.
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Aproveitamos para informar da vinda da Profa. e Arquiteta Ana Beatriz Goulart
em 06/12 e da Profa. Dra. Claudia Davis em 16/12 na EMEF Candido
Portinari, convidando-a e sua equipe de educadores a comparecerem.

A diretora ficou de conversar com sua equipe sobre as datas mais convenientes

ao planejamento, informando-nos sobre as mesmas posteriormente.

Projeto — Ciclos e Formagéo de Professores

Informac@es colhidas no quinto encontro com professores da EMEF Candido

Portinari

Encontro realizado em 03/12/2004

Neste encontro, iniciamos as acOes de planejamento, cujo objetivo era o de
procurar caminhos onde pudéssemos propor mudancas, principalmente em
resposta aos apontamentos levantados pela equipe docente como possiveis
formas de realizar o trabalho numa perspectiva diferenciada. Abordagem propicia
em relacdo as dificuldades de aprendizagem, uso dos espacos numa perspectiva
diferenciada, e meios alternativos de dispor do tempo e da organizagéo, deveriam
se constituir em objeto de anélise e reflexdo, visando a proposta de atuagdo em
ciclos.

Iniciamos a atividade do dia, propondo a equipe uma divisdo das pessoas pelos
diferentes anos do ciclo | e pelas vérias disciplinas do ciclo I1.

A tarefa proposta consistiu em elaborar um inventario dos assuntos trabalhados
ao longo do ano letivo, objetivando a construcdo de um quadro de referéncia
onde se pudesse visualizar o conhecimento, a cultura, as habilidades, as
competéncias e outras referéncias trabalhadas pela escola com seus alunos.

Uma das educadoras presente levantou uma questdo sobre a necessidade do
cuidado a ser tomado, contando ter o encontro o objetivo de planejamento em

ciclos e ndo em anos e séries.
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Nota:- deveriam relatar exatamente o real, aquilo que efetivamente trabalharam

com o aluno.

Segue esse quadro de referéncia:
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2° Ano do Ciclo |
Portugués Matemética Histéria Geografia Informatica Ciéncias Artes Ed. Fisica
e  Alfabetizacéo . NUmeros e Linhadotempo— |e Espaco: bairro e . Conhecimentos . Meio ambiente e  Trabalho c/ lapis de | e Lateralidade
e Leitura e Adicao, subtracéo, escola, familia e escola bésicos e  Salde e higiene cor, giz de cera, e  Regras
compartilhada multiplicagdo e comunidade . Projetos: caderno . Relacdes guache e Jogos
. Listas, alfabeto divisdo de receitas e folclore ecoldgicas . Recortes e colagem
e Avisos e bilhetes e Nogdes de graficos e  Dobraduras e  Releitura
e  Textos . Situacdes
e Reescrita problemas
. Produgdes . Nogcoes: mediadas,
coletivas e individuais tempo, peso, sistema
e Projeto de leitura e monetario.
resenha
3° Ano do Ciclo |
Portugués Matematica Histéria Geografia Informatica Ciéncias Artes Ed. Fisica
. Leitura . NUmeros naturais— | e  Linha do tempo . Localizagdo: . . Universo . .
compartilhada até unidade de milhar | e  Histdria do Brasil bairro, municipio, e  Relagdo do homem
e  Leiturasilenciosae | e  Fragdo — nogdes e Datas estado com o meio ambiente
interpretacéo do texto | e Adigéo, Subtragéo, comemorativas . Zona urbana . Ciclo da agua
. Uso de dicionario multiplicacdo (com 2 e  Zonarural . Seres vivos
e Produgéo de texto nimeros) e divisdo e  Higiene
e  Reescrita: simples e  Alimentaco
ortografia, pontuagdo, | e  SituacBes
gramatica problemas
4° Ano do Ciclo |
Portugués Matematica Histéria Geografia Informética Ciéncias Artes Ed. Fisica
. Leitura oral . Histéria dos e Formacdodopovo |e Brasil — territério, | e . Sistema solar . .
compartilhada nimeros brasileiro governo . Recursos naturais

. Leitura silenciosa e
estudo do texto

. Vocabuléario; uso
do dicionario

e  Producdo de texto:
narrativo, acréstico,
diferentes portadores
de textos

. Reescrita:
ortografia, pontuagéo,

. NUmeros naturais:
até centena de milhdo
e nogdo de
numeracéo infinita

e  FracOes e nimeros
fracionérios: adicéo e
subtragdo com
denominadores
iguais; nogdo com
denominadores

e Trabalho,
sociedade e producéo
no Brasil colonial

e Economiae
sociedade no Brasil
imperial e
republicano

. Trabalho no Brasil

. Industria

e  Apopulacéo
brasileira —
urbanos, sociais e

ambientais

problemas

. Estudo do corpo
humano - aparelhos,
sistemas

. Promogdo e
prevengao a salde
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coeréncia textual,
concordancia verbal.

diferentes

Quatro operagoes:
adigdo — até centena
de milhar (reserva),
subtragdo — com
recurso até dez. de
milhar, multiplicacdo
— por 2 algarismos e
nogéo com 3, diviséo
— com?2 algarismos

Porcentagem

Situagdes
problemas

Ciclo | — Educacéo Fisica

Ciclo 1l — Educacdo Fisica

. Conhecimento do préprio corpo (habilidades fisicas basicas) . Conhecimento do préprio corpo (potencialidades)
. Lateralidade, coordenacéo motora, motricidade ampla e fina, ndo espago-temporal . Lateralidade, coordenagdo motora ampla e fina, forca, flexibilidade, destreza, agéo e reacdo
. Socializa¢éo . Socializagéo
. Higiene . Iniciagdo e aprofundamento dos jogos desportivos (fundamentos e regras)
Metodologia Metodologia
e  Atividades individuais e coletivas, recreativas, dirigidas e livres . Recreagdo
. Dangcas (ritmos regionais contextualizados) e  Atividades individuais e coletivas, dirigidas e livres
e Jogos cooperativos e competitivos . Dancas e sua contextualiza¢do
. Nocoes de jogo pré-esportivos e Jogos cooperativos e competitivos
e Dindmicas e Ginasticas
1° Ano do Ciclo 11
Portugués Matematica Histéria Geografia Informética Ciéncias Artes Inglés
e  Processo de e Revisdo: historia, e  Estudo dos e  Localizagéo — casa, | e e  Evolugdo do e Nocdes de espago, | e
comunicacao simbolos e sistemas conceitos — sala de aula, escola, universo linha e planos

e  VariacOes
lingtiisticas/signos

e  Valorizagdo
cultural — linguistica

. Histérico
lingtiistico regional

. Lendas urbanas

. Estrutura do texto
Técnicas em

redacdo: Narragdo

numéricos
N° naturais —
Operag0es
(divisdo/multiplicaca
0), poténcia, raizes
Divisibilidade
Multiplos
Divisores
MMC

tempo/histérico
Histéria da Terra —
primeiros humanos
(neolitico)
Antiguidade
oriental —
Mesopotamia
(Sumérios e
Babildnios)
Egito antigo
Formagcdo da

cidade

. Conceito — cidade
(problemas urbanos)
/campo

. Homem x espaco

e  Terra— Universo —
localizagéo — Climas

. Energia: tipos e
transformacoes

. Origem da vida
(células)

. Evolucéo das
espécies

. Classificacdo dos
seres vivos

e Virus e bactérias
(DST e outras)

Teoria e prética
sobre cores (basicas)

Histéria da arte
(arte no Brasil)

Anélise de obras

Producdo artistica
(releituras)

(trés altimos itens —
para triangulacéo)
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Compreenséo de
texto

Gramatica:
fonemas, classificagdo
da silaba tonica,
substantivos,
adjetivos

Conceito de verbo
— concordancia verbal

Grécia antiga

. Protistas e fungos
e  Contetdos do 1°e
2°ano

. Frase/oracéo
e Acentuagdo
2° Ano do Ciclo Il
Portugués Matemética Historia Geografia Informatica Ciéncias Artes Inglés
. Letra e fonema . Revisdo — NUmeros | e  Fim do Império . Brasil — . . Continuagéo do . Perspectiva basica | e Greitings
. Encontro vocalico naturais Romano (Poder, Localizagdo, conteldo — 1° e 2° (estudo sobre planos) | e  Verbo to be (afirm.
. Encontro . NUmeros inteiros cultura e religido) — Coordenadas anos . Desenhos de Neg. Inter.)
consonantal (1 ° semestre) Formagéo dos reinos | geogréficas, Fronteiras, e  Animal e vegetal observagdo — e Artigosaean
e  Silaba tonica e NUmeros racionais Barbaros — Divisdo regional e  Ciclo da agua memaria e criagio e  Pronome

Substantivo,
artigos, numeral,
pronomes, verbo
(itens trabalhados
isoladamente e
inseridos num
contexto)

Textos: prosa,
poesia, jornalistico

Leitura

Estudo do
vocabulério

Interpretacdo

Produgdo de texto -
Narracéo e descrigdo

(Ver. MMC)
. Razao/proporcédo
. Introducéo a
porcentagem

Germanicos - Idade
Média

e Reino
Franco/Império
Carolingeo —
estrutura social,
politica, religiosa
(Igreja) —
Feudalismo

e Cruzadase
expansdo mulgumana
— Formacéo dos
Reinos Catolicos —
Cidade e 0 comércio
- rural urbano

. Conceitos — Espago
e fronteira

. Conflitos no campo
(MST)

. A cidade de Sao
Paulo

e Vegetacdo
brasileira

. Temas ambientais
(reciclagem)

. Poluicéo do ar, da
agua e do solo

e  Estudo de cores
(quentes, frias,
complementares)

. Producdo de
imagens

. P. triangular:

. Historia da Arte
(Sec XVIII - ismos)

e  Andlise de obras

. Produgdo artistica
(releituras)

demonstrativo this, that,
these , those

. Nilmeros de 1 a
100

. Meses e dias do
ano

. Presente simples
. Presente continuo
. Futuro imediato

. Leitura e traducédo
. Pronomes
adjetivos
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Concluido o levantamento, as listas foram afixadas a vista de todos e passou-se a

analise das informacdes pelos professores:

1 — Area de Lingua Portuguesa no Ciclo | — 2° ano:

Prioriza-se a leitura e escrita. Para cada texto os professores trabalham um tnico
aspecto — pontuacao ou gramatica, etc.

A existéncia de alunos pré-silabicos e silabicos alfabéticos reforca a idéia do

trabalho de reforco e recuperagdo numa perspectiva preventiva e corretiva.

2 — Area de Lingua Portuguesa — Ciclo 11 1° ano:

Valorizacdo das diferencas linglisticas e aspectos regionais.

Diferengas linglisticas regionais como instrumento de trabalho quanto as
diferencas entre os sujeitos, respeitando-as.

Producdo de texto — técnica narrativa e explicacdo das etapas.

Dramatizacdo (linguagem corporal) — as possibilidades que a lingua oferece.

Ciclo 11 2° ano:

Revisdo de ortografia, morfologia. Trabalho isolado (projeto de uma pessoa).
Eles escrevem usando a linguagem coloquial. Producgéo de texto — sempre a partir
de um texto que é colocado em discussao.

Havia muita dificuldade nos alunos em ler e escrever, eles melhoraram.

A professora, apesar dos avangos, sente que ainda falta muito. No conjunto, o
resultado ainda é frustrante.

Observacdo: Dificuldade para pontuar os objetivos do trabalho desenvolvido,
assim como das competéncias que foram adquiridas pelos alunos no decurso
do periodo.

Boa parte dos professores desconhece o trabalho do outro. Ha desconex&o
entre o trabalho dos professores de ciclo | e de Ciclo Il e, destes altimos, em
relacdo as areas do conhecimento diferentes da sua, mesmo quando elas

abordam temas comuns.
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Projeto — Ciclos e formacao de Professores

Participacao de convidado

Encontro realizado em 06 de dezembro de 2004

Encontro que contou com a participacdo da Profa. Arquiteta Ana Beatriz
Goulart.

Neste encontro, a Profa. Ana Beatriz conversou com 0s professores e equipe
técnica das trés unidades de ensino sobre a utilizacdo do espaco nas escolas. Sua
fala levou-os a refletir sobre o uso real do espaco numa dimenséo de lugar. Lugar
onde se reunem seres humanos carregados de sentimentos. Lugares que
despertam nos sujeitos tanto sentimentos de pertenca como de repulsa, 0s quais
devem ser considerados no planejamento do uso que queremos fazer deles.

Chamou atencdo sobre o padrdo de construcdo de nossas escolas, a falta de
funcionalidade, a falta de tragcos particulares que confiram uma identidade ao
prédio escolar, distinguindo-os de outros. Também levou o grupo a refletir sobre
as possibilidades que pequenas alteracGes na disposicdo de coisas ou da forma
poderiam abrir quanto ao uso desses lugares e, lembrou ao grupo que € preciso se
apropriar nao sé do lugar interno do prédio, como também de seu lado externo,
que precisamos romper com a idéia de sala de aula no interior do prédio,

levando-a para os jardins, para debaixo de arvores e para as pracas.

Projeto — Ciclos e Formagéo de Professores

Informacbes para construcdo da pauta de encontro com professores e equipe

técnica das escolas envolvidas no projeto

Encontro realizado em 08 de dezembro de 2004
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Reunido de planejamento para as acdes na EMEF Candido Portinari, na EMEI
Anita Malfatti e no CEI Tarsila do Amaral.

EMEF:

Pensar na recuperacdo e reforco — necessidade apontada pelos proprios
protagonistas da escola;

Otimizagéo no uso dos espacos e da organizagao do tempo;

Rever metodologia de trabalho

EMEL:

Ouvi-los: O que esperam; Quais suas ansiedades? Quais suas perspectivas?
Proposta de trabalho no encontro: O que pensam sobre o ciclo? Quais as
dificuldades vividas? Que implicacBes ha no trabalho? Como conciliar o trabalho

atual com a proposta de ciclos?
CEL:

Reducdo na quantidade de projetos;

Ajuda na construcdo da metodologia de planejamento;

Projeto — Ciclos e Formacao de Professores

Informagdes colhidas no quinto encontro com professores da EMEI Anita
Malfatti

Encontro realizado em 08/12/2004
Este encontro deu inicio ao planejamento das acdes para 2005.

Encontravam-se presentes neste dia professores, diretora e assistente de diretor,

funcionarios e pais.
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Dindmica usada: Propomos a divisdo da equipe presente em dois subgrupos.
Estes grupos deveriam ter professores, funcionarios, equipe técnica e pais.
Propusemos aos grupos que fizessem uma breve reflexdo sobre o trabalho
executado no ano, indicando acertos e dificuldades.

Apds um certo tempo, 0s grupos relataram aos demais 0s pontos discutidos, suas

opinides e proposicoes:

Grupo | — Falamos sobre a linha de tempo e sala ambiente. A proposta do inicio
do ano mostrou-se inexequivel em razdo da divisdo do tempo. Alteramos o tempo
das atividades e resolvemos parte dos problemas.

Quanto a sala ambiente, no inicio estranhamos, mas agora achamos positivo. A
disponibilidade de tempo para as atividades com as criangas ainda causa

transtorno, apesar das mudancas (ndo foi uma opinido unanime).

Grupo Il — A altura das torneiras ndo permite as criangcas do primeiro estagio
alcanca-las. As valvulas de descargas sdo muito duras, também impedindo as
criancas menores de aciona-las.

Achamos que o ciclo é um tempo de vida que cada crianca precisa para sua
aprendizagem, para o seu desenvolvimento.

Propostas: Trabalhando em sala ambiente; O professor deve compreender o aluno
nos seus percursos; Socializacdo entre os diferentes estagios (ndo ocorre no
primeiro e no segundo turnos); Integrar turmas para 2005; Criar um dia a cada

més onde as criangas escolherdo as vivéncias mais apropriadas.

Fala dos agentes escolares:
Almoco: As criangas antes de irem ao patio deveriam ser preparadas sobre as
quantidades servidas e também quanto a repeticdo. Ha pouco desperdicio de

alimentos no 3° estagio. O desperdicio é maior nos estagios iniciais.

Observacédo: Os professores demonstraram ndo concordar plenamente com a

organizacao do trabalho em andamento. Alguns se mostraram muito atrelados
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as praticas que exigem uma sala de aula com mobiliario e materiais suficientes
para a elaboracédo de atividades unificadas para todo o grupo de alunos. As
falas, numa analise superficial, leva a inferir que ndo esgotaram em seus
encontros muito dos aspectos pedagdgicos que envolvem o trabalho em que as
classes percorrem os diversos ambientes da escola. Os agentes escolares
participaram mais ativamente do debate quando este teve como pano de fundo
a permanéncia dos alunos no patio, refeitério, banheiros.

As mdaes que participaram do encontro muito pouco falaram, apesar de

atuarem na escola com frequiéncia.

Projeto — Ciclos e Formagcéo de Professores

Informacdes colhidas no encontro com professores da EMEI Anita Malfatti

Encontro realizado em 14/12/2004

Segunda reunido de planejamento em que foram abordadas as dificuldades eleitas
pelo grupo no ultimo encontro (linha do tempo, permanéncia dos agrupamentos

de alunos nas salas ambiente, refeicdes no sistema self-service):

Procedimentos: Dividimos a equipe em dois grupos. Estes grupos conversaram
sobre os projetos que desenvolveram no ano, avaliando sua continuidade ou nao.
ApoOs essa etapa do trabalho, o grupo maior procurou identificar nos projetos
desenvolvidos as etapas do projeto didatico. Do efetivamente trabalhado, quais
aspectos se enquadrariam nas atividades permanentes que as criangas precisam
trabalhar. Como compuseram a sequiéncia didatica mais apropriada.

Durante o debate, foram explicando como desenvolveram cada um dos projetos
que trabalharam no ano letivo: projeto meio ambiente que nos anos anteriores
havia envolvido a comunidade do bairro, a Secretaria Municipal de

Abastecimento (SEMAB) e que neste ano, ficou apenas na elaboragéo de horta.
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Também relataram o projeto que trabalhou com temas de interesse dos alunos.
Um deles foi o cavalo, animal que costumava visitar a escola ao levar a carroca
que retirava as sobras de merenda. Também se interessaram por conhecer melhor
0 pavéo, em razdo do animal ter sido observado em programa de TV. A escola
contava com 0s seguintes projetos: horta, self-service, pais, cidadania,
relacionamento, sala ambiente.

Como alternativa aos problemas decorridos do uso de salas ambientes, foi
construida a idéia de trabalhar com multi-espacos — a sala de aula seria
reorganizada na disposicdo de mobiliario e matérias, de modo a permitir que as

criangas pudessem se envolver em diferentes atividades simultaneas.

Atividades Sequéncia Projeto
Permanentes Didatica Didatico

Projeto — Ciclos e Formacao de Professores

Informagdes colhidas no encontro com professores da CEI Tarsila do Amaral

Encontro realizado em 15/12/2004

Haviamos deixado como tarefa em encontro anterior a elaboracdo de planos por

turma (Bercério | e 11, Mini grupo e grupo)

Retomamos os problemas apontados no encontro anterior:
e Falta de horario coletivo;
e Falta de continuidade no trabalho;
e Auséncia de contato entre os professores em relacdo aos alunos de ano
para ano;

e Muitos projetos — diluem o trabalho;
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e Auséncia de ligacdo entre os projetos.
Sugestdo quanto aos projetos:
O grupo decidiu unificar alguns projetos, deixando-os mais abrangentes — trés —
que englobariam os demais projetos. Os projetos englobados seriam
transformados em acdes. Assim, o coletivo analisaria a viabilidade do trabalho
com trés projetos: Identidade (Eu, adaptacdo, ..), meio ambiente (Agua,

Reciclagem, alimentacdo, Animais, Primavera) e datas comemorativas.

O grupo passou a analisar, juntamente com a equipe técnica (diretor e
coordenador pedagogico) o planejamento elaborado para os grupos. Constatou-se
uma certa confusdo entre contetidos e metodologia e, para desfazer o problema,
construiu-se o quadro abaixo e o grupo assumiu a tarefa de inscrever nele as
informacGes do planejamento construido, buscando explicitar melhor os
contetdos trabalhados, ligando-os aos diferentes projetos que a escola adotaria

no ano seguinte.

Area: (Linguagem, matematica, ciéncia, movimento, etc.)

Atividade Sequéncia Contetido Projeto

Objetivo Permanente Didatica Acdo

Observacdo: O grupo revelou grande interesse em adquirir competéncia para
elaboracdo do planejamento do trabalho educativo e de cuidados.
Demonstraram acreditar que o planejamento do trabalho seria um passo
importante na melhoria da qualidade do trabalho a ser desenvolvido com as

criangas. S&o educadoras muito comprometidas.

Projeto — Ciclos e Formagéo de Professores
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Informagdes colhidas no encontro com professores das trés unidades, realizado
na EMEF Céandido Portinari, com a participacdo da Profa. Dra. Claudia L.
Davis (FCC/PUCSP)

Encontro realizado em 16/12/2004

A Profa. Claudia falou sobre Ciclos — Anéalise numa perspectiva critica.

Contou um pouco sobre a histéria da escola brasileira na perspectiva do ciclo.
Escola esta que inicialmente era voltada para poucos — burguesia. Quando esta
escola, sob pressdo, passa a receber as massas, advém o0 mecanismo da
reprovacao (repeténcia).

Resultados da reprovacdo: Perda da auto-estima; Culpabilidade do aluno, da
familia e em Gltima instancia, do professor e da escola.

O ciclo surge neste contexto de perdas de recursos humanos, de recursos
financeiros. O ciclo é conhecido aqui no Estado de Sdo Paulo a um bom tempo.
A progresséo continuada pressupde reforco, recuperagédo, aceleragdo, avanco,
trabalho com os tempos das criangas. Os ciclos séo tempos mais amplos.
Curriculo carrossel: vocé cumpre seus creditos da maneira que lhe for mais
favoréavel.

Falamos em ciclos mas trabalhnamos de forma seriada. As disciplinas deveriam
ser trabalhadas de forma integrada. Portugués, por exemplo, seria abordada por
todos.

E necessario considerar as origens, as historias, os locais. O projeto permite uma
nova abordagem dos tempos e da organizacdo. O ciclo quer romper com esta
forma de organizar tempo, espaco, origens, historias, numa perspectiva mais
humana.

Um dos problemas que temos é o de lidar com a cultura do outro a partir de
nossos 6culos. Na maioria das vezes, nossa interpretacdo é equivocada. E preciso

trazer a comunidade para dentro da escola. Aproveitar seus fazeres.
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A avaliacdo precisa ser usada como instrumento de gestdo, que serve para nos
informar para nos ajudar a tomar decisao, a verificar a necessidade de formacao,
a colocar os supervisores para atuarem com mais freqliéncia, etc.

Sé aprendemos na diferenca. Salas heterogéneas ddo samba, ddo debate. O
esforco precisa ser valorizado, por menor que ele seja. Precisamos ajustar 0 nosso
trabalho na perspectiva das necessidades da populacdo local, sem esquecer a

comunidade regional e global.

Implementacdo de ciclos:
e Contar para os pais € alunos o que é ciclo. Que os alunos estdo na escola
para aprender. Que quem repete tem mais chances de ser reprovado outra

vez.
¢ Planejamento conjunto

e Organizar as turmas por faixa etaria e ndo por conhecimentos.
e Explodir a ideia de classes homogéneas.

e Acabar com o remanejamento

e Trabalho diversificado.

OBS: Erro € uma hipdtese que ndo deu certo. Erro ndo é fracasso.

Trabalhamos para viver, ndo vivemos para trabalhar.

Projeto — Ciclos e Formagcéo de Professores

Informacdes colhidas no encontro com professores da EMEI Anita Malfatti

Encontro realizado em 17/12/2004

Este foi o ultimo encontro de planejamento realizado na EMEI.
A reunido foi iniciada pela leitura das impressdes que os educadores escreveram

sobre os encontros realizados.
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1 - Achamos essa proposta interessante, pois anteriormente havia 0s
comentarios, mas nenhum plano de acdo que realmente efetivasse a proposta.
Estamos honrados pelo convite e esperamos continuar a participar desse
processo.
Quanto aos encontros, tém sido de grande proveito e momentos de reflexdo. Os
palestrantes convidados também tém contribuido para acrescentar nossas
experiéncias e intencdes.
Uma das dificuldades para os encontros estd em reunir o grupo para os devidos
questionamentos, mas estamos nos esforcando para que ndo Se percam as
informacdes.
Os materiais e textos disponibilizados séo de grande ajuda, inclusive para 0 nosso
dia-a-dia. Sabemos que as mudancas ndo sao faceis de enfrentar, mas de forma
gradativa vamos enfrentar o desafio proposto.
Uma das sugestdes para o préximo ano é estudarmos a proposta em horario
coletivo e socializar as trocas de experiéncias.
Comecar algo ndo é uma tarefa facil, mas a “boa vontade” é a ferramenta
indispensavel para o nosso trabalho.
Quanto a implantagédo dos “cantos” (multi-espacos), temos outras sugestdes:

- sala de leitura: com tapetes e almofadas e algumas mesas e cadeiras.

- Sala de video: retirada de cadeiras e colocacédo de “dercoflex” e almofadas.

- Sala de jogos: implantacdo de mais jogos e armarios.
Professores(as) C1, C2, C3, C4, C5, C6 e C7.

2 — A motivacdo desses encontros, embora num momento ndo muito oportuno
devido as atribuicdes que ainda estdo acontecendo, ou pela propria organizagéo
do calendario escolar que prejudicou consideravelmente nossa reflexdo, foi muito
forte entre nos.

Concorreu também o fato de os professores estarem cansados em razdo da

proximidade do término de mais um ano letivo; alguns preparando-se para mudar
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de instituicdo. Apreensivos diante da perspectiva duvidosa da resposta a
pergunta: estarei aqui 0 ano que vem?

Somando a tudo isso, estamos nos perguntando e refletindo sobre o projeto
educacional para 2005. Embora neste momento ainda estejamos avaliando e
trocando impressdes sobre o projeto 2004.

Levantar aspectos que propiciem reflexdo e sugestdes acerca do trabalho
pedagogico. Sabendo-se que ndo houve (por uma questdo de calendéario)
momentos de uma reunido pedagdgica.

Cabe ao grupo propor, compreender e levantar incentivos para que nosso trabalho
seja 0 melhor possivel.

Professores(as) C8, C9, C10, Cl1e C12

3 — Os trés encontros realizados na EMEI Anita Malfatti com os coordenadores
Cristovam e Anna Santini foram muito proveitosos, pois criaram perspectivas de
novos caminhos, nos quais teremos como principal meta a aprendizagem de
nossas criangas, saindo todos ganhando com isso, as criancas e
consequientemente a sociedade e eu como professora, pois terei a satisfagdo de
ter realizado um bom trabalho. Digo isso porque neste ano de 2004 por muitas
vezes me senti angustiada, irritada e insatisfeita trabalhando com sistema de salas
ambientes, onde ndo ha o respeito pelo tempo das criangas para concluir os
trabalhos propostos. Afinal que tipo de cidaddos queremos para nossa sociedade?
Aquele que comeca e termina seu trabalho ou aquele que deixa suas tarefas pela
metade, sem conclui-las? A crianca tem que ter o conhecimento do todo, ndo de
partes.

Mas para que esta proposta de trabalho em ciclo dentro da EMEI dé certo séo
necessarios mais encontros durante o processo de aplicacdo, pois precisamos de
apoio e trocas, para que ndo se perca a proposta de trabalho. Ainda acredito que o
caminho é o trabalho coletivo, ndo s6 meu e de minhas colegas de trabalho, mas
um envolvimento com profissionais capacitados que tragam novas perspectivas e
juntamente com as pesquisas que iremos realizar com certeza faremos um

riquissimo trabalho.
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Professor(a) C13

Observacdes colhidas na discussdo entre os educadores apos a leitura:

Observacdo: Os professores relataram ainda sentirem-se inseguros quanto as
mudancas. Criticaram o projeto sala ambiente (alguns deles) por verem nele
uma forma de desrespeito quanto ao tempo de cada crianga, em razao das
diferentes turmas circularem pelos espacos e, muitas vezes, ndo havendo tempo
para conclusdo de atividades iniciadas.

Apesar da critica, muitas educadoras aprovaram o projeto, principalmente
apos as correcdes realizadas.

A sugestdo de trabalhar com cantos foi bem recebida, apesar de muitas
educadoras néo se sentirem preparadas.

Todos os educadores acharam conveniente a elaboracdo de um PEA de
formacéo para 2005 com o Projeto ciclo e formacéo.

O grupo decidiu experimentar em 2005 algumas salas organizadas em cantos
(multi-espacos), de modo a proporcionar experiéncia quanto a possibilidade de
numa mesma sala de aula, as criancas participarem simultaneamente de trés
ou quatro atividades diferentes. Dessa forma, os professores mais inseguros
quanto a proposta, teriam um tempo para observarem os colegas atuando e

assim podendo ampliar ou ndo a nova experiéncia.

Projeto — Ciclos e Formagcéo de Professores

EMEF Candido Portinari

Encontro realizado em 20/12/2004

O encontro era para finalizar as a¢es de planejamento, porém, a dindmica da

escola envolvia neste dia os educadores em outras atividades (concluséo de
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registros, formacéo de classes, etc.). Assim, alterei a proposta inicial e optei por
escutar os professores que se encontravam disponiveis quanto suas impressdes
sobre o projeto, visto a dificuldade de fazé-los escrever. Ja havia pedido a escrita
por diversos encontros, sem sucesso.

Elaborei um grupo de questbes para orientar uma conversa e passei a ouvi-los,
como meio de obter as impressoes.

Foram entrevistados quatro professores envolvidos no projeto desde o seu inicio:
Professor Al, professora A5, professor A6 e professora A7

As entrevistas foram transcritas (anexo)

Projeto — Ciclos e Formagcéo de Professores

Informacdes colhidas no encontro com professores da CEl Tarsila do Amaral

Encontro realizado em 20/12/2004

Este foi o ultimo encontro de planejamento com a equipe do CEl.
Retomamos a tarefa do encontro anterior e, verificamos a apropriada elaboragéo
dos quadros com o registro do planejamento de cada grupo. As educadoras

fizeram algumas alteragdes na planilha inicial que passou a ter a configuracéo

abaixo:
Plano por area de conhecimento
- Atividades | Seqliéncia . Projeto .
Objetivos Permanentes | Didatica Contetdo Didatico Avaliagdo

Em relacdo aos problemas detectados, propusemos conjuntamente com a equipe,

possibilidades de mudancas:
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e Horario para trabalho coletivo, dois dias na semana, em razdo de manter o
trabalho — Manha das 9:15 as 10:40 horas — em dias alternados. Um grupo
faz o coletivo num dia e o segundo grupo, outro dia. Grupo | na 42 feira e
0 Grupo Il na 52 feira.

e Escrever projeto para estudos que comporte a continuidade do “Projeto
Ciclo e Formagéo”.

e Reducéo dos projetos com a aglutinacéo das acdes.

Observacdo: O grupo, atraveés de suas falas e acdes, revelou 0 compromisso em
assumir algumas mudancas, principalmente em relacdo ao planejamento e a
formacéo de grupos para estudo. Grupos que s6 poderdo sobreviver com o
comprometimento de todos, por conta das responsabilidades decorrentes em
relacdo aos agrupamentos de criancgas, 0s quais, nestes horarios de estudo,

terdo menos educadores disponiveis.
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Anexo IV

Entrevistas com professores participantes do projeto “Ciclos e Formacéo de

Professores”

Projeto Ciclos e Formacéo de Professores

Entrevistas realizadas com professores da EMEF Candido Portinari em 20 de
dezembro de 2004

Roteiro de perguntas:

1. Qual sua primeira impressdao quando aqui chegamos e propusemos este
trabalho a vocés?

2. Qual sua impresséao sobre o trabalho neste momento atual?

3. Os problemas que surgiram no decorrer dos encontros foram devidamente
tratados nas conversas com as pessoas que nos visitaram?

4. E possivel assimilar uma ou mais propostas oferecidas pelos convidados
que conosco estiveram?

5. Vocé sente-se em condic¢des de mudar sua forma de trabalhar, mesmo que
minimamente, 0 ano que vem?

6. Gostaria de acrescentar mais alguma consideragao?
As guestBes foram mais ou menos colocadas dentro das seis propostas anteriores,
encontrando-se o entrevistado livre na sua fala, sendo apenas interpelado quando

fugia muito da tematica proposta.

Professor Al - Ministra aulas de historia e atua no magistério ha cinco anos.

Qual sua primeira impressdo quando aqui chegamos e propusemos este
trabalho a vocés?
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Professor AL — A minha percepc¢do, em primeiro lugar é que contribuiu demais
para mim quanto profissional. Normalmente o que vocé espera quando vai
participar de um projeto é que a coisa ja venha pronta, no entanto, vocés nao
chegaram aqui com uma idéia pronta, chegaram com uma predisposicdo a
discutir, de estabelecer o dialogo, de trazer a experiéncia de outras pessoas, acho
que isso foi importante. Depois com a vinda das pessoas, da Heloysa Dantas,
Ana Beatriz Goulart e da Claudia Davis, sentimos a academia mais proxima da
gente, pois as vezes ndo conseguimos ver coisas que quem estd fora nota e
contribui. O sentido que achei interessante é que vocés fizeram um percurso com
a gente, de trocar experiéncias de tocar na préatica, para diante disso, fazermos
uma reflexdo. O que eu sinto as vezes, nos curso que fazemos ai fora, é que as
coisas ja vém prontas, parece que ja existe uma férmula pronta e acabada. Eu
acredito que estas propostas devem ser construidas, pois, mesmo assim ja se

encontra resisténcia.

Os problemas que surgiram no decorrer dos encontros foram devidamente
tratados nas conversas com as pessoas que nos visitaram?

Professor Al:- Em relacdo a Heloysa e a arquiteta, eu fiquei muito deslumbrado.
Creio que contribuiram muito para reforgar algumas coisas que a gente acredita.
Vocé percebe em relacdo ao seu pensamento, ao seu fazer, que nao esté tdo fora.
Apesar de vocé ainda ndo ter uma pratica que modifique, quanto ao desejo, vocé
percebe ndo ser algo solitario, s6 pensado por vocé. Ha outras pessoas pensando
da mesma forma. Isso para mim foi o essencial. N&o sei se mudaremos a pratica,

mas pelo fato de termos feito essa reflexdo ja foi muito valorosa.

E possivel assimilar uma ou mais propostas oferecidas pelos convidados que
CoNnosco estiveram?

Professor Al:- Acredito que sim. Se bem que pode haver resisténcia. A partir do
meu olhar acredito ser possivel fazer algumas mudancas. N&o sei como 0s outros
colegas professores estdo percebendo, pois, ainda ndo tive tempo de conversar

com eles. A escola tem uma excelente equipe de professores e se o pessoal
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acreditar no trabalho, iremos fazer mais do que j& estamos fazendo. As falas
vieram de encontro a coisas que eu acredito e que outros também acreditam.
Agora percebemos que hd uma fundamentacdo. Quando isto é exposto por uma
pessoa de fora, percebe-se que existem outras andorinhas brigando por aquilo que
vocé luta. Percebemos que € possivel, que ndo estamos sozinhos. A minha
percepcdo € de que as pessoas estdo com vontade de assimilar as mudancas
propostas. Ficou claro para mim que a pratica tem uma teoria sustentando-a.
Acho que esse debate, se feito constantemente, ajudara muito a rede e as escolas
a funcionarem melhor. Ficou muito claro que ja detemos uma préatica e que o
ponto de partida, o nosso referencial é esta pratica. E dela que devemos partir. A
escola ja possui uma raiz boa para dar o salto. Devemos valorizar 0S nossos
projetos e, quem sabe, construir um projeto que de conta desses, que 0s redinam,
que proporcione um trabalho em direcdo aquilo que sonhamos, uma educacéo de

qualidade humana.

Qual sua impressado sobre o trabalho neste momento atual?

Professor Al:- Para mim reforgou muito o que acredito. Para a escola no geral,
talvez seja necessario um pouco mais de tempo para que as pessoas possam
entender a proposta, um aprofundamento dela. A proposta é muito boa, mas se as
pessoas ndo entenderem, ndo vai adiantar muito. N&o sei dizer como 0s outros
colegas estdo vendo o projeto, alguns comentarios me fizeram perceber que
alguns estdo entendo, mas outros ainda estdo perdidos. O projeto (proposta) é um
sonho, até falei para o Carlos (diretor) que se a gente conseguir implantar pelo
menos um terco do que conversamos, do que debatemos, faremos uma escola
bem melhor do que temos, e olha que a escola ja é boa. Quem vai ganhar com
isto somos nds, por dois lados, mudaremos uma estrutura que é desumana para
uma estrutura mais humanizada, porque até o momento, ndo conseguiamos
quebrar isso. Se nos que estamos na ponta ndo alterarmos essa forma de conceber
e organizar a escola, as mudancas néo virdo por decreto.

Quando nos reunimos com as outras unidades e discutimos as trajetérias das

criangas nos diferentes espagos, verificamos que aqui na EMEF a caminhada
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dessa crianga ¢ totalmente diferente. E uma violéncia. O tempo nos outros niveis
é um pouco mais humano. E uma outra realidade. Quando elas vém aqui para a
escola, nossa! acabamos sendo uma espécie de moedor de carne.

Agora vai depender muito do grupo, como 0 grupo vai enfrentar isso. Como a
gente vai conseguir. Montamos as salas para 0 ano que vem e a maioria delas esta
com cinqiienta alunos e ai o planejamento antecipado seria bom para que
pudéssemos pensar alguma coisa para mudar. A 52 série (primeiro ano do Ciclo
I1) que ¢ o inicio do ciclo Il, se comegarmos com uma pratica ruim, complica.
Devemos comecar com eles (1° ano do Ciclo I1) para que possamos alcangar um

sucesso maior.

Gostaria de acrescentar mais alguma consideracao?

Professor Al:- Eu acho que foi positivo. Estava até comentando hoje com uma
colega que isso deveria ter comecgado antes. Ficou muito para o fim do segundo
semestre. N&o sei como VOcés se organizaram, mas se tivéssemos comec¢ado no
inicio do ano teriamos maiores resultados, até, poderiamos ter feito um plano
melhor para 0 ano que vem. Mas na questao da contribuicéo, eu fiquei encantado
com as falas

Professora A5 - Leciona Portugués e atua no magistério ha 17 anos.

Qual sua primeira impressdo quando aqui chegamos e propusemos este
trabalho a vocés?

Professora A5:- A primeira impressdo foi a de que vocés estavam procurando
alguma coisa para solucionar problemas de leitura, alfabetizacdo e letramento e
leitura de mundo. No segundo encontro, achei muito truncado, muita coisa nova,
mas com a seqiiéncia de encontros pareceu-me que comecou a clarear, comegou
a procurar um caminho, mas eu sO vou acreditar que esse trabalho vai dar certo
quando ele for colocado em prética item por item. Para esse projeto dar certo
acho que deveria continuar vocé (Cristovam) e a Santini (Anna) acompanhando o

projeto. Isto porque eu acho que se uma pessoa for so técnica o trabalho ndo dara
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certo, pois ficara 0 mesmo mecanismo de, por exemplo, aqui mesmo, a prefeitura
manda projetos, projetos, projetos, ficam truncados porque VOCE nunca consegue
terminar aquilo que esta fazendo da forma que vocé gostaria. Parece aquela coisa

mecanica: vocé faz isso e acabou, parece aquela forma mecanica.

Os problemas que surgiram no decorrer dos encontros foram devidamente
tratados nas conversas com as pessoas que nos visitaram?

Professora A5:- A Heloysa Dantas trouxe uma grande contribuicdo,
principalmente para mim, pois acredito que as criancas devem ser trabalhadas
com carinho e ndo como objetos. Ao longo dessa década de 90, eles ndo eram
clientes, eram alunos. Eu lido com pessoas ndo lido com clientes. Eu acho que ja
é um ponto fundamental, isso ela nos trouxe. Mas, dentro da situacdo atual ainda
é pouco, precisam trabalhar muito mais o contetdo nessa area.

A arquiteta Ana Beatriz eu achei sensacional pelo seguinte: eu acredito muito
naquela escola que vocé brinca de roda, porque vocé esta trazendo a cultura, esta
propagando, isso € um agente facilitador historico. A brincadeira é a crianca no
seu espaco e ultimamente a escola é uma prisdo, uma verdadeira prisdo, entdo
nesse sentido eu achei sensacional.

Agora a Claudia Davis, achei muito interessante quando ela comegou a falar da
diferenca do nordeste, eu ndo lembro, mas ela fala mais ou menos assim: “c” com

“a”, “ca”, “s” com “a

sa”, “casa”. Achei muito interessante este processo de
alfabetizar porque se comecou a trabalhar com o processo do construtivismo, que
¢ um lado do abstrato e a crianga ndo tem maturidade para pegar o abstrato,
porque se ela pudesse usar isso ela falaria o abstrato, aprenderia as regras de
sinais de matematica. Com 7 a 8 anos a crianca trabalha com o concreto, entdo
essa imagem precisa ser retratada. Eu lembro que em 2001, como eu te falei, num
concurso publico onde foi falado que se usa 0 novo sim, mas ndo se abandona o
velho, 0 novo é para se incorporar e saber o que fazer, de repente, larga toda uma
gama de conhecimento que dava certo, pois eu fui alfabetizada em menos de um
ano e muitos foram né! N&o era decoreba e lia mesmo. N&o era so a cartilha, nem

um livrinho s, mais outras historinhas. Entdo estava sendo respeitada a crianca.
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Chega na 5% e 6° série, ele fica tentando adivinhar por que ele ndo sabe ler. Ele

ndo sabe decodificar, € meio complicado.

E possivel assimilar uma ou mais propostas oferecidas pelos convidados que
conosco estiveram?

Professora A5:- Eu acho que € possivel, mas acredito que tem alguns entraves, eu
vejo assim. O professor se forma, eu diria, ele passa por todas as dificuldades.
Ele se esquece dessas dificuldades. Entéo, de repente, vocé vai ter que esbarrar,
mudar a forma, mostrar. Da para conseguir, mas vai ser lento. Eu vejo assim. O
ano passado eu reclamei tanto dos meus resultados, porque eu trabalhei nove
anos no ensino médio e ai cai no ensino fundamental. Os alunos que encontrei no
ensino fundamental na 5% série ndo eram os mesmos de 10 anos atras. Entdo o
que € que eu fiz: eu corria atras do que eles haviam aprendido. Entdo, eu pegava
os livros de 12 série, pensava, como a crianca vai pegar esse livro em casa e
resolver uma atividade? Como que o pai com pouca leitura vai conseguir ajudar?
Entdo, muitas coisas foram feitas. Foi trocado o livro didatico, procurava outras
licbes. Como vamos continuar com esse livro de portugués, se ele ndo da
estrutura? Mas me disseram: esse € o melhor livro, por exemplo o Alf. Minha
filha estudou no Colégio S&o Jose. Ela tinha o Alf, tinha a gramética e tinha
outros livros. Aqui na escola, nds temos que escolher um livro que tenha tudo.

E possivel mudar, mas acho que vai ter muita resisténcia, até porque o0s
professores de 1% a 42 série, vieram com formacdo do construtivismo e nao
conhece outro. Agora sdo pessoas assim, extremamente criticadas, mas eu acho

que € possivel tentar, acho que sim.

Vocé sente-se em condicbes de mudar sua forma de trabalhar, mesmo que
minimamente, 0 ano que vem?

Professora A5:- N&o. E preciso ter direcdo para funcionar. Tivemos trés
encontros com trés pessoas diferentes. Pegar a base que foi de cada um desses
encontros, colocar pra trabalhar, agora, ai da certo. Porque ndo vai ser, ndo vai

ficar assim. Trouxe uma pessoa, falou e nada aconteceu. Trouxe a Ana Beatriz e
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nada aconteceu. Trouxe a Claudia Davis e nada aconteceu. Entdo, deve amarrar
um trabalho com o primeiro encontro, com a ludicidade do segundo encontro, o
espaco para brincar e, finalmente a alfabetizacdo proposta no terceiro encontro.

A\, dara certo.

Professor A6. Leciona Ciéncias e atua no magistério ha 15 anos.

Qual sua primeira impressdo quando aqui chegamos e propusemos este
trabalho a vocés?

Professor A6:- Da minha parte, posso falar que eu sou o primeiro que sai, pois
minha jornada é a noite e as aulas sdo no primeiro turno, pois acumulo com o
estado. Como até 10 para as onze estou em sala de aula, acabo me desligando um
pouco do grupo, acabo ficando meio fragmentado, pois como sou meio inibido,
ndo cobro do grupo sobre o que houve. Sou participativo, mas por conta da
jornada, acabo participando superficialmente. Todo projeto que vem € algo muito
construtor, pois somos carentes no sentido de formacéo, de estar na ponta de
teorias, estar adquirindo habilidades, conhecimentos que sdo tdo cobrados da
gente. Quando por exemplo, pegamos uma literatura como o Perrenoud, vocé vé
que a coisa tem que ser construida em conjunto, em grupo, quando vocé pega o
proprio Miguel Arroyo, em Oficio e Mestre, ele esta levando vocé para uma idéia
do coletivo.

Apesar de minha jornada ser a noite, e ter mais tempo nesse horario, apesar de
toda a correria no periodo da manha, é nele que participo de mais coisas.

Todo projeto é bem vindo. E vendo os diferentes autores que podemos nos
sensibilizar para que eu mude alguma coisa na minha pratica. Entdo, hoje,
quando termina o ano, eu tenho uma palavra que chama “soliléquio” que quer
dizer quando vocé esta sozinho na sua cama e comeca a refletir sozinho sobre o
que esta acontecendo com vocé durante o dia e assim por diante, entdo o que
acontece, quando chega ao final do ano eu fago o meu balango. Ai eu comego ver
0 que fiquei devendo e 0 que o tempo roubou de mim. O que eu gostaria na

verdade era de ter uma verba maior prépria, para poder eu mesmo investir em
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prol desse aluno, porque eu fico querendo trazer aqui um esqueleto, eu estou
montando um esqueminha para ver se na goma aradbica eu consigo colocar um
animalzinho em pé, uma técnica propria pertinho de um vidro, para trazer uma
cosia diferente, mas a propria correria por trabalhar das sete da manha quase as
onze da noite..., eu fico devendo com um monte de coisa escrita, de coisas
trabalhadas. Eu gosto muito de escrever e até aprendi quando pequeno que se
vOCé quer conhecer alguém, mande-o escrever. A técnica que VOCEs usaram aqui
foi perfeita, embora eu fiquei sabendo na hora 14 que deviamos escrever o nosso
entendimento. Na ultima palestra eu fiquei com vergonha de entrar porque iria
sair antes do seu fim. Cumprimentei vocé a sua acompanhante e me retirei.

Hoje eu tinha agora pela manhd@ uma confraternizagdo na outra escola, mas
preferi estar aqui para participar desse trabalho. O que eu quero reforgar é que
mesmo professores que como eu, ndo participam do projeto na sua integra, pega

um pouco aqui, um pouco ali e vocé vai aprendendo algo.

Qual sua impressdo sobre o trabalho neste momento atual?

Professor A6:- Eu vejo como estimulo para a gente estar buscando cada vez
mais, e ja posso também ver uma modificacdo, mesmo que eu faca aquela auto-
avaliacdo, ela vai ser tocada com um ponto mais exigente de minha parte.
Exigente no bom sentido, vou cobrar mais para que eu possa estar de acordo com
0 que estd sendo colocado, ndo colocado como uma imposi¢do, mas como uma
necessidade, porque se vocé realmente ndo modificar, quando vocé entra na sala
de aula, vocé sente o impacto de quanto vocé é aceito no sentido profissional e
quanto vocé ndo esta sendo aceito. Se eu chego na sala de aula e ndo seio o que é
um “Ciclo”, ndo seio o que é uma habilidade, o que é uma competéncia, ndo seio
como agir, vou ser uma pessoa super tradicional. Ndo tenho nada contra o
tradicional, porque é um estagio, cada um vai ter 0 seu momento de passar de
um para o outro, mas eu vejo o que foi colocado, 0 que eu consegui pegar como a

palestra dos ciclos, eu prestei atencdo. A cada dia vocé esta aprendendo mais.
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Os problemas que surgiram no decorrer dos encontros foram devidamente
tratados nas conversas com as pessoas que nos visitaram?

Professor A6:- A vinda destas pessoas a escola foi muito importante o que elas
colocaram inclusive sobre espaco, eu sou uma pessoa que guarda muita coisa na
memodria e utilizo bastante as coisas que se passam no dia a dia, 0 que me
ensinam. Utilizei muitas coisas que elas falaram a respeito do local, do ciclo.
Cada pedacinho que a gente pega, acaba construindo de alguma forma. Anoto
algumas coisas e passo depois para o papel. Esses fragmentos me serdo muito (til
depois para mim e para o outro. Como nédo tem nada acabado, cada fragmento
poderd ter diversas interpretac6es. Devemos aproveitar cada fragmento 0 maximo
possivel. Acredito que as falas das pessoas foram muito importantes para nds.

Eles deveriam vir mais vezes e estarem com a gente um tempo maior.

Vocé sente-se em condi¢bes de mudar sua forma de trabalhar, mesmo que
minimamente, 0 ano que vem?

Professor A6:- Com certeza altera, mas altera assim num percentual muito
pequeno. NOs sabemos que tudo que se passa verbal ou escrito causa..., ha uma
certa resisténcia. Na educacdo, isso ai € de praxe. Tem aquele habito sobre o
trabalho, eu tenho o meu trabalho, embora eu queira mudar, as vezes eu mudo em
uma sala A, em uma sala B. Ai eu falo: aqui eu ndo vou fazer isso porque eles me
ndo deixam. Na verdade ndo sdo eles que ndo deixam, eu é que ndo consegui
tocar o trabalho ali. Entdo é uma resisténcia. Essa palavra é meio forte, mas ela
estd por ai, entdo a gente acaba ndo dando um passo a frente. Eu conheco esse
caminho aqui, entdo eu vou por aqui. Ndo existem dois caminhos iguais, cada um
traca o seu caminho. Mas por incrivel que pareca, na educacdo nds acabamos
fazendo o caminho dos outros, caminhos conhecidos. As contribui¢Ges foram
muito proveitosas, mas o percentual de mudanca € muito pequeno, apesar de

parecer meio contraditorio.

Gostaria de acrescentar mais alguma considera¢ao?
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Professor A6:- Bom, como consideracdo final, a Unica coisa que eu posso dizer
mesmo é de apesar da correria do dia a dia, agradecer a oportunidade de estar
participando de algo assim com vocés da coordenadoria. Também gostaria de que
continudssemos a receber material por escrito, que ele chegasse ao maximo de
pessoas possivel, que cada um de nos tenha humildade de saber que sempre
vamos encontrar pessoas que sabem um pouco mais que a gente e com isso nos

vamos nos construindo.

Professora A7 - Nivel | e leciona no 4° ano — E professora ha 16 anos

Qual sua primeira impressdao quando aqui chegamos e propusemos este
trabalho a vocés?

Professora A7:- Esses encontros foram 6timos porque realmente existem pessoas
preocupadas com os ciclos. Sabemos que os ciclos foram jogados e saber que
existe um grupo preocupado em fazer com que essa idéia se desenvolva de forma
completa é muito interessante. As vezes como professor, a gente se perde. N&o
vou te dizer que a gene entende de tudo, porque tem hora que precisamos de
suporte e vocé esta nos dando esse suporte. Isso foi muito importante.

A maior preocupacdo minha é que isso dai continue, porque as vezes a gente
comeca uma coisa tdo boa e pode parar. Acho que um trabalho bonito como esse
nédo pode parar.

No comego eu senti um receio muito grande, porque tudo que é desconhecido
nos da aquela inseguranca, concorda? VVocé vem e fala: vamos construir juntos?
Ai vocé pensa: péra ai, agora vai ter que arregacar as mangas, vamos repartir
responsabilidades. 1sso dai, no comeco pesa., porque sentimos inseguranca. Ai
depois eu pensei: se vamos construir, vamos crescer juntos e isso é importante.
Aprender juntos. A partir dai eu comecei a sentir um pouquinho mais de
seguranca. Comecei também a pesquisar algumas coisas. Como eu estava
fazendo o PEC, fui atras de alguns materiais que pudessem me orientar um
pouquinho melhor. Ai eu pensei: puxa vida a coisa esta ai, vamos tentar? Vamos

arregacar as mangas.
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Lembro que eu saia das reunides e pensava: meu Deus, acho que ndo entendi
nada, mas chegava em casa e refletindo, chegava a conclusdo de que eu estava
aprendendo. Foi muito interessante como a dona Heloysa Dantas falou que o
nosso trabalho é muito rico e que n6s ndo temos o habito de registrar. Aprendi
nesses encontros a importancia do registro e passei a registrar 0os encontros, as
impressdes desses encontros. Agora precisamos amarrar todas essas idéias.
Agora nas férias, vou ler todas as anotacGes para reescreve-las e ver no que posso

melhorar.

Qual sua impresséo sobre o trabalho neste momento atual?

Professora A7:- Hoje me sinto com mais seguranc¢a. Tenho menos receio, menos
medo do que quando vocés chegaram. Meu receio é que estamos no final do ano.
Projeto é uma coisa que precisa ser construida ao longo dos anos, dai muda a
administracdo, muda tudo, serd que vamos ficar quebrados? O importante é isso,
¢ continuar. J& imaginou? Todo esse crescimento que nds tivemos até agora ndo

continuar?

Os problemas que surgiram no decorrer dos encontros foram devidamente
tratados nas conversas com as pessoas que nos visitaram?

Professora A7:- O lado positivo nisso tudo é que nos vamos buscar solugdes
juntas. Elas ndo vieram com nada pronto (pessoas que visitaram a escola para
auxiliar no projeto) e quando jogaram problemas para a gente, pensamos: e
agora? Vamos todos parar? E o que fazer? Isso também foi importante. As vezes
quando a gente vém com muitas receitas prontas, nos professores; vamos ser bem
sinceros, ou a gente acata e depois critica, ou entdo, a gente faz tudo para aquilo
ndo dar certo. Entdo, eu acho que o que valeu nestes trés encontros, foi a
humildade que todos nos percebemos das palestristas. Como no grupo de
professores ndo existem solucdes prontas, nds vamos construir, mas ajudou
porque pensamos: espera ai? Agora n0s vamos ter que parar, pensar. A nossa
realidade é esta aqui e vamos procurar um caminho. Alguns caminhos elas nos

deixaram e, ha aquela tentativa de cada um procurar o melhor caminho dentro de
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sua sala, pois cada sala é uma realidade. Na realidade que a gente tiver, se a gente
conseguir utilizar aqueles conhecimentos que elas nos passaram e articular da
melhor forma possivel, isto foi muito importante. Eu, pelo menos saia dagui com
um monte de interrogacdes. Pensava e concluia: isso ai eu ja faco, entdo existe
uma base tedrica, entdo eu ndo sou tdo ruim. Opa! Isso aqui eu posso mudar.
Entdo..., sabe..., na minha préatica eu tenho consciéncia de que mudei bastante

algumas coisas e acrescentei outras.

E possivel assimilar uma ou mais propostas oferecidas pelos convidados que
conosco estiveram?

Professora A7:- Para 0 ano que vem, acho que deve melhorar um pouco mais. Eu
irei pegar as minhas anotagdes e divertir um pouco nas ferias. O professor hoje
ndo sabe tudo, ele precisa aprender e o fato da gente encontrar uma equipe

disposta a nos auxiliar, facilita esta aprendizagem.

Gostaria de acrescentar mais alguma considera¢ao?

Professora A7:- Achei muito importante a integracdo dos trés niveis (CEl,
EMNEI e EMEF). E uma coisa que infelizmente, n6s todos nesta rede vemos
fragmentado. Realmente o aluno é visto fragmentado. A partir do momento que
vocé entende o trabalho do CEI, da EMEI e da EMEF, todos entendendo o
processo, fica melhor para vocé entender o aluno que vocé recebe. O que
infelizmente aconteceu é que faz pouco tempo que a EMEI e o CEI vieram para a
rede de educacdo da Prefeitura, entdo acabou ficando mesmo fragmentado. O
fato delas (professoras) relatarem as experiéncias que tinham foi maravilhoso,
porque as vezes a gente recebe alunos na primeira série e eles levam um susto
porgue a carteira é individualizada, ndo tém a dindmica do brincar, do trabalho
em grupo. E um choque. Eu vejo pela minha 42 série, quando eu comecei a
brincar um pouco com eles; em uma das reuniGes falaram que o brincar era
importante, eu comecei a brincar um pouco com eles, brincar um pouquinho mais
com eles construindo regras, foi muito interessante. Eles aprenderam, eu aprendi

determinados conceitos que eu nunca imaginei que passasse pela cabeca deles.
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Até a aluna de inclusdo que eu tenho, participou muito dessas atividades,
comecou até a ler determinadas palavras que até entdo ela ndo lia. E por esse

caminho que eu quero ir.



181

Anexo V

Transcricdo do encontro com a Profa. Dra. Heloysa Dantas

Palestra proferida pela Profa. Dra. Heloysa Dantas
Local:- EMEF Céandido Portinari, com a participacdo de educadores das trés

escolas do projeto
(Transcrigdo de gravacao)
Em 12/11/2004

A minha conversa com vocés vai abordar um tema muito politico:
ciclo, dificuldades de aprendizagens e desenvolvimento na perspectiva
Walonniana.

Esta nossa conversa é polémica por se tratar de um tema cheio de
corolério. Sai da Universidade h& pouco tempo e venho me dedicando a estudar e
colaborar em processos de intervencdo quanto as dificuldades de aprendizagem
dos alunos no decurso de suas trajetérias escolares.

Esta preocupagdo sempre me acompanhou e mesmo quando na
Universidade, ja desenvolvia trabalhos junto a Escola de Aplicagdo. Implantei na
Escola de aplicacdo um trabalho que agora esta florescendo porque se expandiu
para toda a cidade de Embu em todas as escolas municipais. O projeto “Letras e
livros” corresponde ao corolario das idéias de ciclo que vamos discutir aqui, isto
é, de possibilidade de recuperacdo imediata presente na LDB, ou outra
designacdo que se queira utilizar, pois estdvamos, mesmo no meu tempo de
Universidade, muito preocupados com a questdo da pratica. Com aquela questao
tratada no filme Chinés “Nenhum a Menos” entendendo que toda crianca aprende
e que devemos ir atrds delas, de uma a uma. Entdo, esta perspectiva foi o
resultado de meu contato com Wallon.

Eu venho conversar com vocés esses dois lados: um lado da teoria
psicogenética, mais enfatizada em Wallon, como sabemos, diferentemente de

Piaget e Vigotski, como inicialmente lembrou o nosso colega que me apresentou,
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Wallon esta interessado na pessoa completa e concreta. Ele inscreve a trajetdria
de vida da pessoa que tem como horizonte a singularidade de cada um. Cada
pessoa € uma obra de arte no sentido de que é Unica. Entdo, esta perspectiva do
igual, da intimidade para que se possa equilibrar um pouco essa coisa do macro
do coletivo, flui facilmente dai.

O nosso trabalho é um trabalho de intimidade, tem um pouco a ver
com todo um peso historico da nossa escola. Chamar para essa conversa na
individualidade é um trabalho de aprendizagem face a face.

No comeco, tivemos dificuldades até na Escola de aplicacdo, porque
o diretor entendia ser o trabalho individualizado com uma crianga uma coisa
clinica. Afirmo-lhes que ndo é uma coisa clinica, pois vocé estar ajudando uma
crianca a ler e escrever € uma coisa estritamente pedagogica.

Os obstaculos que encontramos para ampliar esta concep¢do de que
algumas criancas precisam estar na intimidade para aprender, resulta de questdes
praticas. Afirmam: sdo milhdes de criancas e como faremos para atender
individualmente os 10 a 20% delas que as pesquisas internacionais assinalam
como sendo mais fracas?

As pesquisas internacionais assinalam que 15% da populacdo
mundial tém necessidades especiais. Entdo, a gente entende que estes 15%
precisam de um apoio extra-adicional a sala de aula.

No Embu, conseguimos 0 apoio para criar uma espécie de exercito
de professores (150) para atender a 1500 criancas de toda a rede municipal que
apresentam dificuldades de aprendizagem. J& em Diadema, onde estou
assessorando o mesmo projeto, eles estdo atendendo a estas necessidades com
dois professores extras por escola.

Acho que deveriamos comecar lembrando o Wallon, ndo no sentido
do tedrico, mas do Wallon educador, porque o projeto Langevin-Wallon que ¢ de
1947, logo depois da libertacdo da Franca, pleiteava reformular o sistema de
ensino francés, mais ou menos o que fizemos aqui com a nova LDB.

No projeto Langevin-Wallon — estamos a aproximadamente 50 e

poucos anos depois — estamos absorvendo um pouco suas indicagdes. O projeto
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entendia, por exemplo, que no ensino obrigatorio, deveria ser ampliada sua
gratuidade a todo o corolario que o cerca, como o transporte, 0 material escolar,
etc. Estamos aos poucos incorporando estas idéias.

O ensino obrigatdério ndo deve ser impedido pela necessidade das
familias que dependem do rendimento do trabalho das criancas, entdo o projeto ja
propunha uma remuneracdo correspondente ao trabalho social indireto que é o
estudo. Também estamos incorporando essa idéia atraves da Bolsa Escola.
Propunha também que o ensino obrigatdrio fosse realizado sem reprovacdes que
separassem as idades porque — Miguel Arroyo também defende — as criancas e 0s
adolescentes, devem estar referidos as suas idades. Portanto, elas ndo devem
conviver, pelo menos como tempo de referéncia, os de 15 com os de 8 anos. A
idéia que acho ser o espirito do ciclo é a de que o tempo idade série ndo deve ser
separado, pelo menos como grupo de referéncia. Em atividades de lazer e
artistica, vocé pode misturar as idades, mas como grupo de referéncia que
chamamos classe, eles ndo devem ser separados, pois isso tem prejuizos do ponto
de vista da psicogénese. Estamos aos poucos incorporando essas idéias até por
razdes erradas, por razfes financeiras. Sabem vocés, que no Brasil, temos mais
alunos do que criancas. Estamos absorvendo a idéia de ciclos, a idéia de que as
idades ndo devem ser separadas por razdes erradas. A razao correta deveria ser de
base psicogenética e de base psicoldgica. A razdo errada é de base puramente
econbmica. Mas, enfim, estamos absorvendo a idéia de ciclo.

No final de outubro, tivemos I& no Embu um seminario no qual
participou diversos especialistas, entre eles Miguel Arroyo. N&o houve consenso,
mas unanimidade de que as criangas de 12 anos devem estar com as criangas de
12 anos, que a escola deve se arranjar para dar suporte a essa necessidade.

O que ndo temos com clareza é esse corolario, se idéia de ciclo
pressupBe a idéia de progressdo continuada, da ndo separacdo das idades,
expressa na lei como recuperacdo continuada, recuperacdo que numa Deliberacéo
do CEE recebe uma meia dizia de denominacBes: aceleracdo, adaptacéo,
atencdo, reconhecimento, atendimento, em suma, estar essas indicagdes presentes

em lei e em deliberagdes ndo garante que o ciclo funcione bem. Falar em ciclos
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sem criar as condi¢Ges para que os alunos recebam das escolas o atendimento
apropriado quando da necessidade, € uma contradicdo daninha. Que deixa
inclusive na populagéo civil a idéia que para recuperar a qualidade de ensino
seria preciso retornar a reprovacao. Dar um passo atrds, em vez de dar um passo
a frente. A progressdo continuada, passa nessa situacdo a ser vista como
promocao automatica. Empurra-se o problema. A populacéo percebe que o aluno
ndo aprende. Chega ao final do ciclo sem saber ler e escrever. Dai a conclusao
simploria: voltemos a reprovacdo. A isso chamo de solugéo do leigo. A posicdo
do profissional significa a falta de um passo: se, instalei a progressao continuada,
tenho que instalar a recuperacdo, a adaptacdo, a atencdo, ou seja, instalar
condicBes para que as criancas ndo SO sejam promovidas, mas que também
aprendam. Esta ¢ a questéo.

O que estou querendo dizer é que com base nas teorias
psicogenéticas e psicolégicas, no desenvolvimento humano é quase anti-
higiénica a idéia de reter um garoto de 15 anos e manté-lo junto com os de 10
anos. Isto é contraproducente. Um garoto dessa idade numa classe de criangas
mais novas se destacara nesse universo como se fosse uma girafa. Entdo,
completamente inadaptado e ndo querendo mostrar para 0S menores gque nao
sabe, com dificuldades de aceitar ajuda e ao mesmo tempo completamente
desinteressado com 0 que se passa ao seu redor, certamente ndo avancara. Para
um menino de 15 anos, 0 mais indicado € a literatura juvenil e ndo a literatura
infantil. Ele ndo quer mostrar a sua ignorancia, vamos falar assim, entdo é uma
situacdo muito dificil de lidar.

Em nosso trabalho no Embu, esta recuando cada vez mais, como
aconteceu na Escola de aplicacdo, para fazermos esse atendimento cada vez mais
precocemente — na segunda série e no final do primeiro ano — de maneira que
estas distor¢bes entre idade e série, que sdo calamitosas do ponto de vista
psicologico no adolescente e do ponto de vista econdmico se minimizem. Se
fizermos a conta dos custos de realizarmos um atendimento preventivo e apoiar

as criancas de maneira que eles possam prosseguir e 0 que custa uma classe de
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repetentes, chegaremos a conclusdo de que as razées econémicas coincidem com
as psicoldgicas para fazermos uma progressao continuada eficaz e apoiada.

Miguel Arroyo fez pioneiramente em Belo horizonte. Esta ocorrendo
em Porto alegre e em muitos outros municipios brasileiros. E uma questdo de
respeito, mas ndo consigo imaginar a implantacdo de um sistema de apoio dentro
das escolas, que ndo seja precoce, preventivo e individualizado.

Em Diadema, o trabalho é feito em pequenos grupos — 5 criancas,
que estdo sendo atendidas dentro de seus horarios escolares em outra sala — uma
parte antes do intervalo e outra ap6s. Elas ocupam essas criancas com atividades
de leituras. As criancas s@o atendidas numa espécie de aula particular, que acaba
virando um bom investimento.

O projeto “Letras e Livros” é exatamente pouco estigmatizado
porque 99% das criancas e adolescentes se deixam seduzir por ser um privilégio
ter uma professora ou professor s6 para voceé, e que vai ajudar vocé a escolher um
livro que te interessa. Entdo, com alguma delicadeza, vamos conseguir romper as
dificuldades. Séo rarissimas aquelas criangas para as quais temos que fazer um
trabalho de envolvimento mais personalizado.

O nosso caso mais dificil, foi o de um garoto de 14 para 15 anos que
estava na 42 série, ameacado de refazé-la pela terceira vez e que ndo queria ser
atendido por uma mulher. Ele estava recusando o projeto, primeiro por se
reconhecer como ndo sabedor e também por achar que o atendimento seria meio
maternal. Entdo um professor se ofereceu como voluntario e chamou o menino
para uma conversa no patio e ndo como de praxe na biblioteca. Disse-lhe: vamos
conversar sobre futebol. Qual é o seu time? O garoto Ihe respondeu: é o
Palmeiras. Vamos ver os resultados dos jogos? Comecou a ler o Suplemento de
Esportes junto com ele. Perguntou ao aluno: para que precisamos ler e escrever?
Ele respondeu: as pessoas Iéem e escrevem para arrumar emprego. O professor
Ihe disse: vocé também pode escrever e ler para mandar cartas a sua hamorada.
Vocé tem namorada? Como ela se chama? Ela se chama Carolina. Dai, 0
professor tinha em sua mochila um poema “O colar de Carolina” e o usou para

abastecer a correspondéncia amorosa do menino.
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Assim, o professor foi derretendo as resisténcias. Eu tenho a
impressdo que a abordagem feminina é meio maternal e sendo assim, um tanto
inapropriada para a fase de adolescéncia, pois 0s meninos querem macheza.
Temos que modificar isto para atender estas necessidades dos meninos.

O trabalho teve inicio na escola de aplicacdo em 1989 e dois a
quatro anos depois, recuamos a acdo para a 22 serie e final da 12 série. 99,9% dos
casos continuam se resolvendo com esforgo intensivo na 12 e 22 séries. Mas,
continuaremos ainda por um bom tempo, encontrando esses problemas em outras
séries, principalmente por conta das transferéncias.

NGs nos afastamos dos discursos prescritivos e estamos praticando o
discurso narrativo, anunciando o que estamos fazendo e que vem dando certo.
N&o é hora de ficar deitando o discurso prescritivo.

Os problemas de ensino aprendizagem ndo devem ficar
exclusivamente sob a responsabilidade do professor, principalmente nas
condigOes atuais. Estes problemas sdo de toda a escola e ela deve buscar
condicgdes para ajudar o professor a resolvé-los.

O ideal é que este trabalho de recuperacdo de aprendizagem seja feito
por dois ou trés professores extras contratados, fora aqueles das séries, para fazer
esse processo de intervencgao.

Esse atendimento, nos dois municipios onde estamos trabalhando, s6
funcionou dentro do horario dos proprios alunos. No inicio, experimentamos fora
e ndo deu certo, pois as criangas nao frequentavam. Fora do horério ha um
estigma que rotula o aluno, dai a sua recusa. A multiplicacdo dos projetos ou o
envolvimento de outros alunos no projeto, reduz o estigma.

Os casos de ndo aprendizagem ndo séo resultado do ciclo e sim, da
obrigatoriedade imposta por lei, de manter os alunos na escola até os 14 anos.
Assim, aqueles alunos que repetiam rotineiramente e que depois de alguns anos
de insisténcia incorporavam o fracasso e abandonavam a escola, sdo 0s mesmos
que agora, sob a protecdo da lei, comegcam a aparecer como aqueles que néo

sabem ler e escrever no final dos ciclos. Na seriacao, eles sdo ignorados.
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Ter o aluno de 14 anos no 4° do ciclo | ndo € resultado do ciclo e sim
da obrigatoriedade da lei ao obrigar a criangca a permanecer na escola. Antes estes
alunos eram excluidos.

O estigma também diminui quando a escola diversifica os projetos.
Quando os meninos vém para oficinas de xadrez, capoeira. Isto 0s deixam mais
acessiveis.

A professora pode atender individualmente as criangas com
dificuldades. Em um dia da semana ela Ié historia para todo mundo e depois
distribui livros a todos, chamando quatro a cinco criangas com dificuldades para
serem trabalhadas individualmente. Para ndo criar estigma, tambem deve chamar
alguns néo portadores de dificuldades.

Podemos programar o atendimento na escola antes de vermos as
criangas. Se tivermos 6 classes com 30 alunos, teremos aproximadamente 10%
de criangcas com dificuldades. Atendendo-as trés vezes por semana, teremos 54
atendimentos semanais. Se, 0 nimero de criancas com dificuldades for de 20%,
passaremos a ter 108 atendimentos semanais individualizados, o que nao é muito.

Um professor ja pode ser considerado bom se conseguir alfabetizar
80% da classe. Caso atinja a marca de 90%, serd excelente, pois as estatisticas
apontam 10% de alunos apresentando algum tipo de necessidade especial.

Se multiplicarmos esses alunos com dificuldade (10%) pelas classes
da escola e por escolas, encontraremos milhares de criangas nessa situacao. Esse
namero elevado ndo decorre da inépcia dos professores, mas pela auséncia de
servicgos especializado nas escolas.

Esse trabalho pode ser realizado com professores extras.

A expectativa é de a necessidade de atendimento diminuir no 4° ano
com um trabalho de intervencdo nos anos iniciais. Permanecerao as inclusdes por
via de transferéncias nos anos finais. Esse trabalho que aparenta ser transitorio é
na verdade permanente, apesar de ser feito nos anos iniciais, ndo pode ser

suspenso, pois sempre ha criangas com dificuldades de aprendizagem.
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E preciso incorporar essa individualidade no interior da escola. Isto é
um processo de socializacdo, apesar de se considerar a socializagdo como
trabalho em bandos, o atendimento individualizado tambeém € socializacdo.

Tudo na escola parece necessitar ser feito coletivamente. E preciso
romper com essa idéia de bando e conceber a relacdo diade como sendo tdo
socializadora como a relagéo entre trinta individuos.

A equipe de educadores para realizar esse tipo de trabalho precisa de
formacdo. Essa formacédo precisa transpor a perspectiva massificadora para a
situacdo individual.

Um exemplo de massificacdo € a atividade de leitura onde a
professora pega um livro, escolhe um texto e chama a primeira crianca para ler.
Em seguida chama a segunda, a terceira, a quarta. Todos lendo o mesmo texto.
Estara assim massificando o trabalho, impedindo a possibilidade de uma situacéo
individual.

Precisamos verificar a preferéncia de leitura de cada crianca e ndo de
fazermos a escolha para elas. Partir do interesse da crianca e ndo massificar o
atendimento individual. Assim, um dia a professora Ié um livro de terror para o
Jodozinho, depois, no outro dia, 1€ um livro de contos de fadas para a
Mariazinha. Desta forma estard transformando a situacdo individual para a
coletiva.

Precisamos rever nossas concepg¢des de processo social. Uma crianca
que se encontra em num cantinho sozinha, lendo um livro, esta em processo
social. O Livro é um produto social. A relacdo com qualquer objeto social €
socializadora. Restringir a situacdo social a relacdo coletiva é perder importantes
oportunidades de trabalho.

Precisamos escutar os alunos para compreendermos a perspectiva
deles, para ndo deitarmos o discurso adulto sobre eles.

O professor precisa ter consciéncia de seu poder. Graciliano Ramos
relatou em um de seus livros achar impossivel aprender a ler e a escrever, visto
ao considerar a opinido de sua mae, achar-se uma besta. No entanto, ele foi um

dos nossos maiores escritores. Ele relata que foi salvo por meio de uma historia
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de lobos e floresta, acabou se motivando, interessando-se pelos personagens,
assim, se livrou da chatice de algumas formas de escrita e de leitura. Relata ainda
que um dia viu um menino tdo parado num banco escolar que uma mosca
pousava no olho dele. Esta era a escola do inicio do século: uma escola do terror,
que entediava as criangas. As emocgdes podem prejudicar a aprendizagem. A
crianga nédo aprende por estar travada por duas emog0es: o material ndo a atrai e a
linguagem utilizada ndo tem significado para ele. Essas duas emocdes: o terror
ou o tédio dominava a escola e ainda esta muito proximo de nos (cerca de cem
anos). A escola precisa reduzir o terror e o tédio para as criancas afluirem. A
escola antes metia medo, dai o respeito que tinhamos por ela. Nossos filhos, hoje,
ja ndo tém mais medo da escola. Eles ndo tém mais medo de nada, nem mesmo
da reprovagéo. Nao temos mais mecanismos de intimidagcdo. Como eles vao nos

respeitar se ndo podemos mais reprova-los?
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Anexo VI

Sintese do encontro com a Profa. Arquiteta Ana Beatriz Goulart

Projeto: Ciclos e Formacéao de Professores

Encontro realizado em 06/12/2004

Sintese de Palestra com a Arquiteta Proft Ana Beatriz Goulart

Local: EMEF Candido Portinari
Unidades participantes: Candido Portinari, Anita Malfatti e Tarsila do

Amaral

A Prof? Beatriz iniciou sua fala afirmando se contagiar com a
possibilidade de atuar e vivenciar a participacdo no local onde as coisas ocorrem,
no caso da educacgéo, dentro da escola. Afirmou aos presentes que as mudancas
devem ser construidas aos poucos, de modo a se lastrar com a necessaria
seguranga encorajadora. Revelou serem as nossas construgdes escolares frutos do
modelo massificado e padronizado na l6gica industrial. Ldgica da producdo em
série que em nome da racionalizacdo e economia de recursos iguala todos os
espacos. Nesta ldgica, o “espago” escolar contribui para transformar os
individuos em seres parecidos.

Os espacos escolares precisam ser vistos sob a ética de seus fins de
uso, é preciso considera-los como espacos pedagogicos. A escola carece de
lugares de integracao.

Precisamos ter a coragem de sonhar. O espaco na escola sempre foi
assim, quando muda, modifica apenas o involucro, ndo alterando seu interior.
Precisamos ousar.

Para realizar o sonha da mudanca, faz-se necessario quebrar padrdes

de olhar, de ver o espagco como coisa, como objeto. Devemos ver o0 espago como
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possibilidade de relacdo. O espaco precisa ser visto como lugar, pois lugar é o
espaco qualificado, com memoria, impregnado de subjetividade.

Devemos pensar o espago (lugar) juntamente com o tempo e o
sentimento de seus usuarios, visto a relacdo de amor e 6dio desenvolvida nos
mesmos. E preciso romper rotinas e padrdes. E fundamental ligar o espaco com
as acOes que nele se desenvolvem. A relacdo com o lugar é uma relacdo dialética.

Ainda ndo pensamos na questdo das emocdes e sua implicacdo aos
espacos, aos lugares. Espaco e lugar devem ser pensados para pessoas numa
perspectiva bio-psico-social aliados as questfes de tempo, pois a histéria de vida
também determina o uso que fazemos do espac¢o, do lugar. Uma das ordens do
novo paradigma € a instabilidade. Faz-se necessario pararmos de separar a razao
do imaginario (o fazer com o pensar).

A idéia é trabalhar com cenérios construidos a partir de maquetes
feitas pelos proprios usuarios, em nosso cano, os educadores.

Uma questdo para nds: Qual a idéia ideal para pensar 0s espacos e
lugares em nosso projeto de ciclos?

Colocar no papel quais os eixos que estdo sendo desmontados, assim,
poderemos enxergar alternativas, outras possibilidades. Vamos pensar o espaco
da sala de aula, vamos romper com 0 que esta posto, vamos ousar usa-la
diferentemente. Também precisamos sair da sala de aula e, neste caso, essa saida
envolve planejamento e principalmente a participacdo do outro. Precisamos
experimentar o0 novo.

Fala de participante: “a funcdo da escola deve ser rediscutida com
mais profundidade. Precisamos discutir o sentido da escola”.

Para mudar o espaco, precisamos mudar a nossa relagdo com ele: ter
olhos, tapar os ouvidos, usar os sentidos.

H& necessidade de se envolver os pais e 0s alunos na construcdo do
projeto ciclo.

No final de sua fala, a Arquiteta Professora sugeriu que a equipe
escolar mapeasse 0s ambientes da escola em duas categorias: ambientes de

relagdo e ambientes de sentimentos.
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