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RESUMO

O presente trabalho € resultado de uma pesquisa de Mestrado desenvolvida junto ao Programa
de Pos-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Mato Grosso, Campus
Universitario de Rondonépolis (PPGEdu/UFMT/CUR), na linha de Formac&o de Professores
e Politicas Publicas Educacionais. O principal objetivo foi investigar as praticas de leitura
efetuadas nos grupos de estudo de duas escolas publicas do Ensino Fundamental do municipio
de Rondonopolis, Mato Grosso, uma da Rede Estadual e outra da Rede Municipal, para
analisar suas contribuicdes na formagdo dos profissionais participantes. Para tanto, a
investigacdo amparou-se em pressupostos teoricos da abordagem qualitativa e na metodologia
de pesquisa de tipo etnografico, desenvolvida por meio de observacfes realizadas durante as
horas de trabalho pedagdgico dos docentes reservadas ao estudo coletivo nas escolas campo,
coleta dos materiais utilizados nos encontros de estudo deles, bem como entrevistas com seis
coordenadores pedagdgicos responsaveis pela formacdo no ambito escolar. Os dados foram
analisados e interpretados a partir de conceitos relativos a formacdo de professores, saberes
docentes e formacdo continua. Aspectos especificos sobre leitura, praticas de leitura e leitura
de professores foram apresentados no texto para subsidiar a analise dos dados coletados. Os
resultados obtidos apontam descontinuidade dos temas abordados nos encontros de formacao,
sendo possivel caracteriza-la como pontual e fragmentada, bem como a auséncia da partilha
de experiéncias pedagdgicas bem sucedidas, e de materiais sejam eles didaticos ou de
aprofundamento tedrico. As préticas de leitura reveladas pela pesquisa apontaram para o fato
de que o estudo de temas e a leitura de textos, cujo potencial pudesse promover o
redimensionamento da pratica docente, ocupou um espaco secundario nas discussdes
propostas. Foi possivel inferir muitas similaridades nos dois loci de formacgdo pesquisados,
nos quais se identificou pouco uso da leitura de estudo como instrumento possibilitador do
aprofundamento tedrico dos membros participantes dos grupos de estudo e de reflexdes da e
sobre a préatica pedagdgica, gerando contribui¢des pouco significativas a atuacao profissional.

Palavras-chave: Formacao de professores. Leitura. Formacdo continua.



ABSTRACT

This work resulted from a Master research carried out at the Education Post Graduation
Program from the Federal University of Mato Grosso, Rondonépolis Campus (PPGEDU /
UFMT / CUR), in the Teacher Traning and Public Policy branch. The main objective was to
investigate the reading practices done in study groups at two public elementary schools in the
city of Rondondpolis in Mato Grosso State in order to analyze its contributions in training
participants. One of the schools is Statual and the other is Municipal. Therefore, research got
support on theoretical assumptions of qualitative approach and on ethnographic research
methodology carried out through observations made along teachers’ working time reserved
for group study in the observed schools, for collecting the materials used in their study
meetings, and for interviewing six coordinators responsible for teacher training in the school.
Concepts related to teacher education, teacher’s knowledge and teacher training were the base
to data analysis and interpretation. Specific aspects on reading, reading practices and teachers’
reading were presented in the text so it could help analyzing the data collected. Results
indicate discontinuity on the topics covered in the training meetings, and it can characterize
teachers’ reading practices as timely and fragmented, as well as the absence of sharing
successful teaching experience, and of the teaching materials whether text material or for
theoretical study. Reading practices analyzed by the survey pointed out to the fact that the
study of topics and text reading, which potential could downsizing teaching practice, occupied
a secondary place at discussions proposed. It was possible to infer many similarities between
both the two training loci investigated, in which it was identified low use of studying reading
as a tool to theoretical development of the participant members of the study groups and of the
reflections on and about the teaching practice, generating negligible contributions to the
professional performance.

Keywords: Teacher education. Reading. Training.
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1 INTRODUCAO

A presente dissertacdo tem como proposta apresentar os resultados da pesquisa
intitulada “Leituras na formacdo continua de professores: qual ¢ o espago na escola?”,
desenvolvida junto ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo do Campus Universitéario de
Rondondpolis, Universidade Federal de Mato Grosso (PPGEdu/CUR/UFMT), na linha de
Formacdo de Professores e Politicas Pablicas Educacionais.

Atuando como docente hd pouco mais de uma década, no ensino publico,
recentemente desempenhei a funcdo de coordenadora pedagdgica em uma escola da rede
municipal de ensino da cidade de Rondondpolis — MT, experiéncia que, apesar de breve, me
permitiu vivenciar as dificuldades enfrentadas pelos coordenadores pedagdgicos no exercicio
de sua funcdo, na tentativa de articular a realizacdo das acGes inerentes a coordenagdo com o
atendimento dos anseios e necessidades dos professores no momento da realizacdo das
atividades voltadas para o estudo e formagdo continua no &mbito da unidade escolar.

Neste sentido, questionamentos relacionados a maneira de como organizar momentos
de estudo que suscitassem discussdes e reflexdes permeadas pela préatica cotidiana docente,
numa relacdo colaborativa, que de fato contribuissem para melhoria da préatica pedagogica e,
em Ultima instancia, na qualidade do ensino ofertado, eram indagacdes latentes e constantes.

A necessidade de aperfeicoamento profissional que possibilitasse uma atua¢do com
maior respaldo tedrico despertou em mim o antigo desejo de ingressar no mestrado em
educacdo, curso gque, em virtude dos desencontros da vida, ainda néo tinha sido realizado.

Com a recente implantacdo do mestrado na UFMT, no campus de Rondondpolis —
MT, e diante dos desafios profissionais enfrentados, vi-me impulsionada a, enfim, ingressar
no universo da pesquisa, na tentativa de melhorar minha pratica profissional e atender 0 meu
desejo profundo de contribuir com a educacdo publica junto a formac&o de professores.

Em virtude de minha aprovagéo no programa de mestrado, solicitei meu afastamento
para qualificacdo profissional, e tive de interromper temporariamente minha trajetoria de
coordenadora pedagogica. Paralelamente a meus estudos, continuei atuando como docente em
uma escola da rede publica estadual, pois, devido a meu recente ingresso por meio de
concurso publico, ndo foi possivel solicitar, nesta rede de ensino, afastamento para
qualificacéo profissional.

Assim, vivenciando de maneira simultanea a carreira docente e minha iniciagdo como
pesquisadora, minha necessidade de compreender a formagdo continua realizada no espaco

escolar como uma oportunidade de problematizacdo e compreenséo da pratica pedagogica por
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meio do aprofundamento tedrico e de estratégias de formacdo pautadas no dialogo e na
colaboracéo, foi se tornando premente.

As reflexdes e discussdes vivenciadas nas disciplinas do curso de mestrado, na linha
de pesquisa Formacdo de Professores e Politicas Publicas Educacionais me permitiram, aos
poucos, delinear meu objeto de estudo. Desse modo, alguns questionamentos foram tomando
forma; por considerar a leitura um dos principais meios possibilitadores de acesso ao
conhecimento, surgiram o desejo e a necessidade de aprofundar minhas reflexdes acerca do
tema.

Assim sendo, a questdo central que norteia esta pesquisa €: as leituras efetuadas nos
grupos de estudo dos professores das redes publicas estadual e municipal de ensino tém
propiciado a reflexdo critica da e sobre a pratica docente?

O principal objetivo foi investigar as praticas de leitura efetuadas nos grupos de estudo
de duas escolas publicas do Ensino Fundamental do municipio de Rondonépolis, Mato
Grosso, uma da rede estadual e outra da rede municipal, para analisar suas contribuices na
formacéo dos profissionais participantes.

Em aspectos mais especificos, pretendi:

a) Verificar de que forma sdo propostos os temas e quais os critérios para sele¢do dos
materiais de leitura;

b) Averiguar a existéncia (ou ndo) de sequéncia e/ou conexdo entre 0s temas
abordados na Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) e na Sala de Educador;

c) ldentificar a maneira como é organizado o estudo dos temas, se individual ou
coletivamente;

d) Analisar se ha trocas entre os profissionais no que se refere aos materiais de leitura
e didaticos; sugestdes préaticas; se ocorrem relatos de experiéncias, entre outras acdes; e como
elas se processam durante 0 momento de formacao.

A coleta de dados foi realizada nos dois espacos aos quais estou ligada
profissionalmente — escola municipal de ensino fundamental e escola estadual de ensino
fundamental e médio — porém, durante o periodo em que a pesquisa foi realizada, procurei
ndo intervir nas atividades desenvolvidas nos grupos de estudo analisados, limitando-me a
desempenhar o papel de pesquisadora.

Amparei-me nos pressupostos teoricos da abordagem qualitativa, preconizados por
Bogdan e Biklen (1994), Lidke e André (2004), e Oliveira (1998), por permitirem uma
andlise descritiva dos dados coletados, e no método de pesquisa de tipo etnogréafico (ANDRE,
2009).
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A pesquisa foi desenvolvida por meio de observagdes sisteméticas durante as horas de
trabalho pedagdgico dos docentes, reservadas ao estudo coletivo, coleta dos materiais
utilizados nos encontros de estudo, bem como entrevistas com os coordenadores pedagogicos
responsaveis pela formacdo no ambito escolar.

Como aporte tedrico basico aos aspectos relativos a formacdo de professores, saberes
docentes e formacdo continua, mantive didlogo com Imbernén (2011), Névoa (2003; 2011),
Garcia (1999), Tardif (2011), Alarcao (2011), entre outros.

No que se refere aos aspectos tedricos especificos dos conceitos de leitura e leitura de
professores, aprofundei meus estudos valendo-me das consideragfes de Martins (2007),
Kramer (1994; 1998; 2006), Kleiman (2011), entre outros.

Os dados obtidos sdo apresentados e analisados ao longo de todo o texto.

No capitulo um, apresento 0os motivos que me levaram a pesquisar o tema, e descrevo,
em linhas gerais, a organizacdo da pesquisa. A seguir, evidencio o percurso metodoldgico,
descrevendo, detalhadamente, o método utilizado, bem como os instrumentos que permitiram
a coleta de dados voltada para a obtencdo dos objetivos tragados. Apresento, ainda, as escolas
pesquisadas, descrevendo de maneira atenta suas estruturas fisicas, organizacdo e 0s projetos
de formacédo continua.

Dedico o capitulo 3 a discussdo de conceitos relativos a formacdo de professores
(inicial e continua), e a conceitos relativos ao tempo escolar para a formacdo docente. Neste
capitulo, portanto, realizo a descricdo e analise dos temas abordados nos grupos de estudo das
escolas pesquisadas, e dos materiais utilizados nestes momentos reservados a formacao.

O capitulo seguinte, destinado a reflexdo do tema leitura, aborda, além de sua
definicdo, o conceito de praticas de leitura e a leitura na formacdo docente, apresentando,
ainda, a presenca da leitura nos grupos de estudo observados.

Nas consideracdes finais realizo uma reflexdo em torno dos resultados alcancados,
retomando os objetivos inicialmente tragados.

Com a realizacdo desta pesquisa espero contribuir para uma melhor compreenséo da
importancia desse momento de formacdo dos profissionais da educagdo, no que tange ao
aprofundamento tedrico, e, ainda, na construcdo de uma escola mais democratica, alicercada

em préticas pedagdgicas fundamentadas teoricamente e que articulem teoria e préatica.
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2 METODOLOGIA DE PESQUISA

Neste capitulo descrevo o método da pesquisa e realizo consideracGes relativas a
abordagem que direcionou a coleta de dados e, também, como ocorreu sua posterior analise.
Em seguida, esclareco detalhes referentes aos instrumentos utilizados na obtencdo das
informagdes, a definicdo dos loci da pesquisa e aos critérios de escolha dos sujeitos

pesquisados.

2.1 Caracterizacdo do método e da metodologia da pesquisa

As pesquisas realizadas na area da educacdo trazem sempre a tona o carater singular
de tais investigacdes. Por se vincularem a aspectos subjetivos da realidade escolar, os fatos e
fendmenos investigados necessitam de uma analise rigorosa, cuidadosa e profundamente
atenta as suas especificidades.

Assim, apos a definicdo de meu objeto de estudo, avaliei que a melhor maneira de
tratar os dados seria por meio da abordagem qualitativa, pois sua natureza mais flexivel
permitiria uma analise mais acurada acerca das variantes eventualmente encontradas.

Partindo, pois, da questdo central que norteia esta investigacdo — As leituras efetuadas
nos grupos de estudo dos professores da Rede Publica Municipal e Estadual de Ensino tém
propiciado a reflexdo critica da e sobre a pratica docente? —, na conducdo da pesquisa adotei
um delineamento qualitativo, por compreender que os dados obtidos seriam contextualizados
proximos da realidade e da pratica, e obtidos de maneira direta, em seu ambiente natural.
(ANDRE, 2009).

Por pesquisar de maneira mais especifica o espaco destinado & formacéo continua dos
professores em cada uma das escolas citadas, foram estes momentos — denominados,
respectivamente, Sala de Educador, na Rede Estadual de Ensino, e Hora de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC), na Rede Municipal de Ensino — a principal fonte de
informagdes. Nesta pesquisa, estes momentos destinados a formacdo continua no espago
escolar sdo identificados como grupos de estudo.

Uma das principais fontes por mim utilizadas para coleta de informacbes foi a
observacao dos grupos de estudo das escolas supracitadas, uma vez que, para alcancar meu
principal objetivo, teria de registrar, e, posteriormente, descrever e analisar o fenémeno, ja de

posse de todo o detalhamento apresentado no momento de sua ocorréncia.
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A abordagem qualitativa, segundo Liidke e André (2004, p. 18), “[...] é o que se
desenvolve numa situagdo natural, € rico em dados descritivos, tem um plano aberto e
flexivel, e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”. Assim, na sequéncia de
cada um dos episddios de obtencdo dos dados, procedi a uma descricdo densa do fenémeno
observado, na intencdo de captar seus aspectos determinantes.

Assim sendo, em virtude de a pesquisa ter sido realizada no contexto de ambientes
escolares, mais especificamente, nos espacos de formacéo continua do professor, justifica-se a
opcao pela abordagem qualitativa, caracterizada como aquela que envolve a obtencdo de
dados descritivos, por meio do contato direto do investigador com a situacdo estudada.
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 47).

Assim, por meio da analise qualitativa, busquei ponderar se as informacdes e aspectos
observados eram contraditorios, se reafirmavam, se ressignificavam, se reelaboravam, ou se
interferiam-se mutuamente.

Como aponta Oliveira (1998, p. 117),

As pesquisas que se utilizam da abordagem qualitativa possuem a facilidade
de poder descrever a complexidade de uma determinada hipdtese ou
problema, [...] compreender e classificar processos dindmicos [...], em maior
grau de profundidade, a interpretacdo das particularidades dos
comportamentos ou atitudes dos individuos.

Estas caracteristicas, portanto, foram determinantes para a realizacdo da analise
interpretativa, diante da necessidade de considerar os aspectos particulares de cada um dos
grupos de estudo observados, revelando sua identidade, forma de organizacdo e dindmica
interna.

Na conducao do estudo, fiz op¢do pelo método de pesquisa do tipo etnografico, “que
se caracteriza fundamentalmente por um contato direto do pesquisador com a situacdo
pesquisada, permite reconstruir os processos e as relacfes que configuram a experiéncia
escolar diaria.” (ANDRE, 2009, p. 41). Para a autora,

Esse tipo de pesquisa permite, pois, que se chegue bem perto da escola para
tentar entender como operam no seu dia-a-dia os mecanismos de dominacéo
e de resisténcia, de opressdo e de contestagdo a0 mesmo tempo em que Sao
veiculados e reelaborados conhecimentos, atitudes, valores, crencas, modos
de ver e de sentir a realidade e o mundo. (ANDRE, 2009, p. 41).

O acompanhamento dos grupos de estudo se deu por um periodo relativamente longo e

continuo. Isto ocorreu devido a necessidade de captar o processo de formacdo realizado nas
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escolas, uma vez que o acompanhamento episédico ndo seria capaz de revelar os aspectos
estruturais e a logica interna dos momentos dedicados a formagao.

Em razéo de a pesquisa ter sido pautada na andlise das leituras realizadas nos grupos
de estudo, e, também, nas reflexdes criticas que possivelmente permitem a este grupo a
revisdo de sua préatica profissional, justifica-se, pois, minha preferéncia pela pesquisa
etnogréfica, na qual a énfase é dada ao processo, “naquilo que esta ocorrendo ¢ ndo no
produto ou nos resultados finais.” (ANDRE, 2009, p. 29).

Desse modo, por meio da compreensdo do processo de formacdo realizado nos
espacos dedicados a formacdo continua, mais especificamente, na HTPC e na Sala de
Educador, busquei verificar o modo como sdo propostas e realizadas atividades dedicadas a
leitura de estudo, e, também, se esta atividade suscita a reflexdo critica da e sobre a pratica
pedagdgica.

A caracterizacao desta pesquisa como sendo do tipo etnogréfico deve-se, ainda, ao fato
do trabalho de campo ter sido realizado no interior de duas escolas, e a coleta de dados feita
no momento em que o processo de formacdo foi desenvolvido, a fim de captar suas
proposicdes e contradicdes. Assim, fiz uso das técnicas usualmente associadas a etnografia,
ou seja, a observagao participante, a entrevista e a analise de documentos. (ANDRE, 2009).

Para tanto, utilizei um caderno de campo em que registrei detidamente a realizacéo dos
encontros de formacdo, perpetrando um levantamento cuidadoso das atividades realizadas,
procedendo, logo a seguir, a uma minuciosa descricdo dos encontros observados. Nestes
encontros coletei as referidas pautas organizadas pelos coordenadores pedagogicos, bem
como os materiais de leitura eventualmente utilizados.

Realizei também entrevistas com os coordenadores pedagdgicos de ambas as escolas,
na totalidade dos sujeitos. Estes momentos foram gravados em audio, e, posteriormente, por
mim transcritos e analisados.

Desse modo, € possivel, ainda, afirmar que fiz uso do procedimento de pesquisa
denominado estudo de casos mdltiplos (YIN, 2001 apud RAMOS et al, 2011), com
coordenadores pedagogicos responsaveis pela organizacdo e conducéo da formacgéo continua
realizada no contexto escolar, de duas escolas da Rede Publica de Ensino: uma da Rede
Estadual e outra da Rede Municipal.

Por fim, analisei a legislacdo especifica de cada universo pesquisado, especialmente
aquela que versa sobre o tema aqui abordado, ou seja, a formagdo continua realizada no

espaco escolar.
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A utilizagdo destes instrumentos de coleta de dados possibilitou-me proceder a sua
triangulacdo. Segundo Bortoni-Ricardo (2008, p. 61), “A triangulag@o é um recurso de analise
que permite comparar dados de diferentes tipos com o objetivo de confirmar ou desconfirmar
uma assercao.”

Tal procedimento assume importancia ao demonstrar as aproximacdes e contradigdes
entre os fatos e informacGes coletados, por meio do confronto dos mesmos. Assim, as
declaraces e os aspectos legais foram confirmados ou refutados por meio da observacédo da
realidade encontrada no ambiente escolar, permitindo verificar 0 modo como estes aspectos
sd0 postos em pratica.

Isto posto, avalio que os aspectos analisados, apesar de particulares de cada universo
estudado, sdo passiveis de generalizacBes, uma vez que o0s encontros de formacdo e
atualizacao dos professores, no ambito escolar, geralmente ocorrem sob as mesmas condicdes
de organizacéo e planejamento nas diferentes unidades escolares.

As leituras realizadas no periodo dedicado ao levantamento bibliogréfico no inicio do
processo de elaboracdo da minha dissertacdo (OLIVEIRA, 2006; SOUSA, 2007 e MENDES,
2008) apontam semelhancas e possibilitaram que eu identificasse convergéncias no que se
refere a questBes estruturais e organizacionais dos momentos dedicados a formacdo continua
realizada no espaco escolar.

Cumpre esclarecer, conforme ja apontado anteriormente no texto, que realizei as
observacdes na escola estadual desempenhando, ao mesmo tempo, o papel de pesquisadora e
sujeito de pesquisa. Na escola municipal, embora eu também fizesse parte do quadro docente
e estivesse entre meus pares, estava licenciada durante o periodo de coleta de dados e,
portanto, minha presenca tinha mais o carater de pesquisadora do que participante do grupo de
estudo, o que a diferenciava sensivelmente em relacéo a escola estadual.

Entretanto, durante o periodo de coleta de dados, busquei interferir o minimo possivel
nas atividades desenvolvidas nos grupos de estudo, abstendo-me do papel de sujeito
participante realizando as observagdes de maneira atenta e procurando captar 0 maximo de
informagdes, mantendo, sempre que possivel, o carter imparcial. Sobre este aspecto, Redon
(2008), baseando-se nos preceitos de Da Matta (1978) esclarece a necessidade de transformar
o familiar em exdtico, em uma atitude de estranhamento ao que nos € familiar.

Sobre esta mesma questdo, André (1997) argumenta que trata-se de transformar
percepcdes e opinides jA formadas, reconstruindo-as a partir de novas perspectivas,

considerando as experiéncias ja vividas, mas examinando-as criticamente a partir do
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referencial tedrico e dos procedimentos metodoldgicos especificos, especialmente no uso da
triangulacdo.

Foi com esta convicgdo, portanto, que realizei a pesquisa, numa atitude de constante
estranhamento com relacdo ao desenvolvimento e organizacdo dos grupos de estudo,
procurando compreendé-los e interpreta-los a luz do referencial teorico utilizado.

A seguir, apresento uma descricdo mais detalhada dos instrumentos de coleta
utilizados, dos loci da pesquisa, e, do mesmo modo, realizo a analise dos projetos de formacao

continua das escolas pesquisadas.

2.2 Instrumentos de pesquisa

Considerando que o objetivo central desta pesquisa foi investigar as praticas de leitura
efetuadas nos grupos de estudo de duas escolas publicas do Ensino Fundamental do municipio
de Rondonopolis, Mato Grosso, para analisar suas contribuicdes na formacdo dos
profissionais e na reflexdo sobre sua atuacdo, fez-se necessario investigar qual é o espago
dado as leituras e discussfes teoricas para a formacdo continua dos professores naqueles
ambientes.

Muitos profissionais da educacdo atuam em mais de uma rede de ensino de forma
paralela. Devido ao fato das redes publicas municipal e estadual se constituirem em espacos
de atuacdo simultdnea de muitos profissionais da rede publica de ensino, justifica-se minha
preferéncia. Eu mesma atuo em ambas as redes e, em minha pratica pedagogica, observo
muitas similaridades nos grupos de estudo dos quais participo.

As técnicas de obtencdo de dados selecionadas para a realizagdo desta pesquisa foram
a observacéo, a entrevista semiestruturada e a anélise de documentos.

O critério de escolha das escolas pesquisadas deu-se em decorréncia da minha
facilidade de acesso aos loci de pesquisa, pois sou membro do corpo docente de ambas as
escolas. Este aspecto possibilitou-me realizar tanto a abordagem quanto a coleta de dados, de
maneira mais tranquila, em virtude de minha aceitacdo junto aos sujeitos pesquisados. As
escolas investigadas passaram a ser denominadas como EE (Escola Estadual) e EM (Escola
Municipal).

A escola municipal pesquisada atende criancas do primeiro ao oitavo ano de

escolarizacdo do Ensino Fundamental’, e mantém uma sala voltada para a Educacdo de

! Nas redes publicas de ensino do municipio de Rondonépolis — MT e do Estado de Mato Grosso, as escolas
estdo organizadas por Ciclos de Formacdo (MATO GROSSO, 2001), e adotam uma estrutura que compreende o



20

Jovens e Adultos (EJA), além de uma sala para Atendimento Educacional Especializado
(AEE) a criancas com deficiéncias. A escola estadual atende criancas e adolescentes,
abrangendo todo o Ensino Fundamental e Médio.

Com a finalidade de verificar de que forma sdo propostos 0s temas e 0s critérios para
selegdo dos materiais de leitura durante as reunides voltadas para a formagdo continua em
ambas as unidades escolares, realizei observacgdes in loco, na condi¢do de participante dos
encontros formativos. Para tanto, foi utilizado um caderno de campo, no qual anotei
detalhadamente as ocorréncias de cada encontro. Posteriormente, as anotacGes foram revistas,
e procedi a uma descricdo densa dos episédios ocorridos em cada uma das reunides. Assim,
interessou-me, ainda, verificar a existéncia (ou ndo), de sequéncia e/ou conexao entre oS
temas abordados nos grupos de formacdo; se ha partilha de materiais, informacbes e
atividades entre os profissionais e, do mesmo modo, como se processam as trocas entre 0s

sujeitos durante as reunides de estudo.

2.2.1 As observacoes

Segundo Vianna (2003, p. 41), “A observagdo ocorre no ambito de um contexto que
expressa realidades entre pessoas que agem, Sse comunicam e interagem com 0s demais
membros do grupo, observando uns aos outros e o proprio observador.” Nesta perspectiva,
recorri a esta técnica para a obtencdo das informacgdes relativas a organizacdo e ao
desenvolvimento das situacdes vivenciadas pelos sujeitos participes dos grupos de formacao.

De acordo com esse mesmo autor, “A observacdo € uma das mais importantes fontes
de informacGes em pesquisas qualitativas em educacdo. Sem acurada observacdo, ndo ha
ciéncia.” (VIANNA, 2003, p. 12).

Assim, as observacdes dos encontros de formacdo foram realizadas durante todo o
primeiro semestre e inicio do segundo, do ano de 2012, objetivando coletar o0 maior niUmero
de informac0es possivel, no que se refere a receptividade dos professores quanto aos assuntos
abordados nos grupos de estudo, os elementos que eles trazem de suas préaticas docentes para

a discussdo, e como isso se entrecruza com as leituras efetuadas.

Ensino Fundamental de nove anos. Cada trés anos de escolarizagdo correspondem a um ciclo, totalizando trés
ciclos. Cada ciclo encontra-se organizado em trés fases, denominadas primeira, segunda e terceira fases do
primeiro, segundo e terceiro ciclos. A Escola Municipal pesquisada, no entanto, atende somente até o oitavo ano
do Ensino Fundamental.
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Neste sentido, o trabalho de campo foi desenvolvido desde o inicio do ano letivo de
2012. Foram efetuadas 21 observacdes na Escola Estadual, que totalizaram 42 horas, e 15
observacdes na Escola Municipal, num total de 44 horas.

Cumpre esclarecer que os encontros tinham periodicidade semanal, com duracéo
média de duas horas cada um. Contudo, na Escola Municipal, em consequéncia do elevado
namero de professores participantes, o grupo foi dividido em dois subgrupos, nos quais, a
principio, foram propostas as mesmas discussoes?.

E interessante notar que, devido ao fato do ano letivo da escola municipal ter iniciado
quase um més depois do ano letivo da escola estadual, pode-se perceber diferenca na
totalidade de encontros observados em cada uma delas. Também aconteceram diferengas em
decorréncia de feriados ocorridos nos dias dos encontros, que foram realizados em dias
distintos da semana, dentre outros imprevistos iniciais. Contudo, o periodo observado nas
duas escolas foi o mais proximo possivel, a fim de permitir-me tracar um paralelo

comparativo entre ambas.

2.2.2 As entrevistas

No intuito de buscar elementos que possibilitassem captar aspectos relativos a
organizacdo do espaco de formacdo no ambiente escolar, fiz uso de entrevistas
semiestruturadas (Apéndice A) com todos os coordenadores dos grupos de estudo das duas
escolas pesquisadas.

Preferi entrevistar todos os coordenadores pedagdgicos, em virtude da realizacdo
partilhada de tarefas entre eles no que se referia a condugdo dos grupos de estudo. Importa
observar que ndo ha apenas um coordenador dos grupos de formacao, pois a fungéo é exercida
alternadamente entre eles, em ambas as escolas. Portanto, ao todo, foram entrevistados seis
sujeitos (um homem e cinco mulheres), sendo dois da Escola Estadual e quatro da Escola
Municipal.

Para identificar os sujeitos da pesquisa utilizei codinomes, no intuito de resguardar
suas identidades. Desta forma, os nomes iniciados pela letra “E” referem-se aos sujeitos da
Escola Estadual (Edgar e Estela), enquanto que os nomes dos sujeitos da Escola Municipal

iniciam-se com a Letra “M” (Mariana, Melissa, Miriam e Monica).

2 As reunides realizavam-se em sequéncia uma da outra, alterando-se apenas os professores que delas
participavam. Uma vez por més havia uma reunido coletiva abrangendo os dois subgrupos. Assim, desde a
realizacdo da divisdo dos grupos, passei a permanecer por quatro horas semanais na escola municipal a fim de
acompanhar as discussdes realizadas em ambos o0s grupos de estudo.
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Fiz opgdo pelo uso da entrevista semiestruturada, que é definida por Lidke e André
(2004, p. 34) como sendo aquela “que se desenrola a partir de um esquema basico, porém nao
aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptacdes”. As
autoras afirmam que, na pesquisa em educacdo, esse tipo de entrevista € o que melhor se
encaixa, isso porque é mais conveniente abordar os professores por meio de um instrumento
flexivel.

Assim, as entrevistas foram realizadas com o0s coordenadores pedagogicos,
responsaveis pela organizacdo dos grupos de estudo, em busca de evidéncias quanto aos
critérios utilizados para a selecdo do material estudado, considerando ser este um dos pontos
fundamentais desta pesquisa.

Procurei realiza-las estabelecendo com os coordenadores uma relacdo de conversa, de
troca de informacdes, deixando-0s 0 mais a vontade possivel, apesar de todas elas terem sido
realizadas no proprio ambiente escolar. Como forma de registro, fiz uso de gravaces em
audio, e, posteriormente as transcrevi.

E importante destacar que, devido ao contexto de trabalho dos coordenadores
pedagdgicos ser denso, as condi¢cdes para realizacdo das entrevistas nem sempre foram
adequadas.

Desta forma, na Escola Estadual, a entrevista com a coordenadora Estela deu-se em
meio a muitas interrupcGes para atendimento aos alunos. Ja o coordenador Edgard foi
entrevistado em uma manha de sadbado, num momento em que, apesar de ndo ser dia letivo,
ele, gentilmente, se prontificou a me atender.

Na Escola Municipal, as coordenadoras Mariana e Monica, me concederam suas
entrevistas em um mesmo dia, sendo uma em sequéncia da outra, alternando-se, assim, no
atendimento dos alunos e professores da escola. JA a coordenadora Miriam me atendeu
durante uma tarde, em um dia letivo habitual, e, desse modo, nossa conversa foi interrompida
por duas vezes. Por fim, a coordenadora Melissa prontificou-se a me atender durante o
periodo noturno, momento em que, apesar de ser a unica coordenadora presente no ambiente
escolar, em decorréncia do fluxo de alunos e de professores ser menor, teria condi¢cdes mais
favoraveis para conceder a entrevista.

Relato aqui estes fatos com o proposito de ressaltar algumas dificuldades enfrentadas
pelos coordenadores pedagdgicos no desenvolvimento de sua funcdo, e que me permitem
inferir o quanto este profissional é, de forma cada vez mais constante, solicitado a auxiliar

professores e alunos no ambiente escolar. No entanto, estes sdo apenas alguns dos aspectos
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que colaboram para que os coordenadores pedagdgicos tenham seus momentos de estudo e
reflexdo aceleradamente reduzidos.

Por meio das entrevistas, busquei detectar como sdo propostos 0s temas de estudo, de
que forma € pensada sua sequéncia, quem elabora o programa de estudo e, finalmente, quais
s80 os critérios para a selecdo dos materiais lidos. Outros aspectos abordados dizem respeito a
identificacdo das trocas entre os profissionais no que se refere aos materiais de leitura e
didaticos, sugestdes praticas, se ocorrem relatos de experiéncias, entre outras acfes, e como

elas se processam durante os encontros de estudo.

2.2.3 A anélise documental

Foram coletados e analisados alguns documentos, como a legislacdo que versa sobre o
tema da pesquisa, 0s projetos da formacdo continua das escolas, as pautas entregues durante
0S encontros e, prioritariamente, todo o material impresso utilizado para leitura nos grupos de
estudo pesquisados. Na andlise deles, busquei identificar se ha programacéo prévia de estudo,
bem como, os critérios para selecdo dos materiais e estratégias de leitura utilizadas nos grupos
de estudo, no intuito de constatar se na programacdo proposta existe conexdo e continuidade
entre os temas.

De acordo com Liidke e André (2004, p. 38), “[...] a andlise documental pode se
constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacBes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou
problema.”

Neste sentido, a analise documental me auxiliou a legitimar ou refutar os dados
obtidos por ocasido das observacdes e das entrevistas, por meio da triangulacéo.

Por fim, realizei a analise dos dados coletados e interpretei 0s resultados fazendo um
paralelo entre a teoria revista e a realidade encontrada na pesquisa, com destaque para as

similaridades e discrepancias encontradas nas duas redes de ensino analisadas.

2.3 Caracterizagao das escolas pesquisadas — os loci de formacéo

Conforme anunciado, a pesquisa foi realizada no ambito de duas escolas publicas,
sendo uma da Rede Estadual e outra da Rede Municipal de Ensino, ambas localizadas na

cidade de Rondondpolis, Estado de Mato Grosso (Figura 1).
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Figura 1: Localizagéo de Rondonépolis - MT no mapa do Brasil
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Como forma de preservar a identidade das referidas escolas, estas foram, nesta
dissertacdo, identificadas e diferenciadas apenas fazendo referéncia a rede de ensino a qual
pertencem: EM para a Escola Municipal e EE para a Escola Estadual. Caracterizo a seguir
cada um dos loci da pesquisa para possibilitar ao leitor uma nocao mais adequada da realidade

investigada e de seus aspectos estruturantes.

2.3.1 Dados da Escola Estadual

Fundada no ano de 1963, a Escola Estadual (EE) funciona nos turnos matutino e

vespertino e atende a oitocentos e vinte e seis (826) alunos, compreendendo todo o Ensino
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Fundamental e Médio. Inicialmente era uma escola da rede particular de ensino, e dirigida por
religiosos da Congregacédo dos Irmaos Lassalistas. Contudo, a partir do ano de 1975, passou a
integrar 0 quadro das escolas da rede estadual de ensino mato-grossense e, gradualmente, 0s
membros da Congregacéo Lassalista foram se desligando do comando escolar.

Atualmente, o cargo de diretor, apesar de ser exercido por uma funcionaria efetiva da
Rede Estadual, ainda é definido por meio da aprovacdo dos Irmdos Lassalistas. Também ha
visitas esporadicas dos integrantes da Congregacdo na unidade escolar, quando, segundo
relatos informais dos funcionarios, é observado se 0s aspectos pedagdgicos e organizacionais
estdo em conformidade com a filosofia Lassalista. Os membros da equipe gestora participam
periodicamente de cursos ofertados aos dirigentes das escolas da Rede La Salle de Educacéo.
As demais escolas pertencentes a esta Rede integram o quadro de escolas particulares,
possuindo unidades em todo o Brasil, e, também, espalhadas por mais de oitenta paises.

A EE possui um total de 53 funcionarios entre servico de apoio técnico e
administrativo, professores e equipe gestora.

O Conselho Deliberativo da Comunidade Escolar (CDCE) é bastante atuante e realiza
reunides perioddicas para o encaminhamento relativo as demandas do cotidiano que necessitem

de sua aprovacao ou apreciagao.

2.3.1.1 Estrutura fisica da Escola Estadual

A EE encontra-se situada em um bairro proximo ao centro da cidade de Rondonépolis
— MT e possui estrutura fisica ampla e conservada que, segundo informacgdes de um dos
representantes da equipe gestora, atende a demanda escolar.

Conta com 14 salas de aula, uma biblioteca, uma sala de video, laboratério de
Ciéncias, cantina, refeitorio, quadra poliesportiva coberta, secretaria, uma sala para a
coordenacdo pedagdgica e uma sala para a direcdo. Também h4, para uso dos professores e
alunos, equipamentos eletronicos, tais como aparelhos de TV e DVD, projetor multimidia,
filmadora, maquina fotografica digital, fotocopiadora, microcomputadores, impressoras e
outros equipamentos ndo mais utilizados (maquina de escrever, retroprojetor, entre outros).

No centro do prédio ha um péatio amplo, arborizado, e com muitos bancos de alvenaria
a disposicdo dos alunos. Possui um jardim frontal gramado e arborizado e dois
estacionamentos, sendo um a frente e outro aos fundos da escola.

A sala dos professores é climatizada e ampla, e possui trés janelas com vitrés. Contém

duas mesas de aproximadamente 2,5m de comprimento, cada uma, ladeadas por 24 cadeiras
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estofadas. Ha, também, neste espaco, quatro poltronas modulares. Na parede, ao fundo da
sala, ha um armério embutido, de madeira, que ocupa toda a sua extensdo. O arméario contém
76 compartimentos que sdo utilizados pelos professores para armazenamento de material
didatico individual e coletivo.

A sala conta, ainda, com quatro microcomputadores, e, até o inicio do segundo
semestre de 2012, apenas um deles estava em plenas condicGes de uso. Todavia, na segunda
quinzena de agosto do mesmo ano, foram disponibilizados mais trés microcomputadores para
os docentes. Ha, também, um aparelho de televisor de quatorze polegadas, um mural de
recados, com cerca de 4m?, um quadro utilizado para recados, agendamento do uso da sala de
video e cronograma de compromissos escolares (eventos e outros). A sala possui uma
pequena mesa na qual sdo servidos o café e o lanche aos profissionais.

Anexos a essa sala hd dois banheiros (masculino e feminino) e uma cozinha pequena
equipada com pia, geladeira, dois armarios aéreos e um fogdo industrial de quatro chamas.

E nesse espaco que so realizadas as reunides de estudo voltadas & formagao continua

dos professores.

2.3.1.2 Projeto de formacéo continua da Escola Estadual

A formacdo continua na EE é assegurada no Regimento Escolar contido no Projeto
Politico Pedagdgico da Escola Estadual (PPPEE), especialmente no capitulo XIII refere-se a
coordenacdo pedagdgica e, de modo especifico, o artigo 26 relaciona as atribuicdes do
coordenador pedagogico e prevé, no inciso I, a atribuigdo de “ser mediador na formacédo
continuada (Sala de Educador®).”

De acordo com os dados coletados durante esta pesquisa, foi possivel constatar que a
mediacdo do coordenador pedagdgico ndo se restringe apenas a conducdo dos grupos de
estudo, mas, antes, se inicia no planejamento destes momentos de formacédo e, segundo os
coordenadores pesquisados, ha uma preocupacdo em atender aos anseios e necessidades

expressos pelo corpo docente. Nas palavras da coordenadora Estela,

[...] tem muita coisa que a gente tem que trabalhar neste horério de formagédo
e, muitas vezes, se a gente ndo prestar muita atencdo, acaba suprimindo
algumas coisas que sdo necessarias. O tempo € pouco tempo, sdo duas horas
semanais s0, e, muitas vezes, os questionarios dos 6rgdos que a gente tem
que responder utilizam muito tempo, as avaliacGes [...] e ai, a gente tem que

® Projeto do governo do estado de Mato Grosso descrito no item 3.6.1.



27

ter o cuidado pra ndo deixar de lado os temas que os professores solicitaram.
(ESTELA, 31.mai.2012).

No depoimento da coordenadora percebo, por um lado, a vontade de atender as
solicitacBes dos professores e, por outro, a angustia de atender aos pedidos constantes do
Estado para o preenchimento de questionarios e avaliagdes.

Importa saber que, antes de mediar a formagdo continua na Sala de Educador, os
coordenadores pedagdgicos elaboram um plano de acdo. Entretanto, a elaboracdo nao € livre,
mas atende a critérios estabelecidos pelo Centro de Formacdo dos Profissionais da Educacédo
Basica (CEFAPRO?). Nesse sentido, a coordenadora Estela revelou:

[...] o primeiro critério [...] sdo as sugestfes. Ai vamos ver a necessidade, se
ja ndo foi visto aquilo, se € permitido pelo orientativo do CEFAPRO, porque
alguns temas muito direcionados somente a dificuldade de dar aula, ai, esse
tem de ser em outro grupo de estudo, porque, ai, € uma limitagdo do
professor. (ESTELA, 31.mai.2012).

Assim, além de buscar atender as solicitacbes dos professores, o plano de acgédo
elaborado pelo coordenador pedagdgico da escola precisa contemplar aspectos considerados
adequados pelo CEFAPRO, visto que passa por orientacdo e analise do formador, deste
Centro, que acompanha a unidade escolar.

O Plano de Acdo da Coordenacdo da Escola Estadual (PACEE), do biénio 2012/2013,
em sua apresentacdo, ao definir as caracteristicas e atribui¢cfes do coordenador pedagogico,
preve, dentre elas: o dever de “estimular a participagdo dos professores em seminarios,
capacitagdes e formagdo continuada”. Mais adiante, propde que “o coordenador pedagdgico
deve possuir conhecimentos gerais e especificos que Ihe permitam desempenhar uma série de
atividades que visam resultados como [...] o crescimento profissional dos educadores, numa

sistematica de educagio permanente [...]”. (PACEE, 2012, p. 2°).

* O CEFAPRO é o 6rgdo responsavel pela politica de formacéo, sistematizacdo e execucdo de projetos e
programas da Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso (SEDUC/MT), bem como pelo
desenvolvimento de parcerias com o Ministério de Educacdo (MEC), Secretarias Municipais de Educacédo
(SMES) e Instituicdes de Ensino Superior (IES). E responsavel, também, pela efetivacio da Politica Educacional
do Estado no que se refere a qualificacdo e valorizagdo dos profissionais da Educacdo que atuam na rede publica
do Estado de Mato Grosso. Tem como funcéo executar a politica do Estado de Formagdo Continuada do Ensino
Fundamental, Escola Ciclada e Médio, incluindo a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Além disso, tem a
funcdo de elaborar o Plano de A¢do da Formacdo Continuada a partir dos projetos das Escolas do Polo em
consonancia com o Projeto Politico Pedagégico e do Plano de Desenvolvimento do CEFAPRO. (MATO
GROSSO, s.d., p. 1).

% O documento original fornecido pela secretaria da escola ndo possui paginacéo. Desta forma, para melhor
organizar o texto, inseri uma paginacdo que me permitisse identificar as informaces citadas.
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A andlise deste documento evidenciou a presenca de duas denominacGes diferentes
para referir-se a formagdo continua dos professores: “formacdo continuada” e “educag@o
permanente”. Contudo, segundo Marin (1995), estes conjuntos de termos (educagdo e

formacéo continua, continuada e permanente),

[...] podem ser colocados no mesmo bloco, pois ha muita similaridade entre
eles, na medida em que se manifestam a partir de outro eixo para formacéo
de professores [...]. Trata-se de colocar como eixo 0 conhecimento, centro da
formacédo inicial ou bésica, de formacdo continuada; de realizar e usar
pesquisas que valorizem o conhecimento dos profissionais da educacdo e
tudo aquilo que eles podem auxiliar a construir. (MARIN, 1995, p. 17-18).

A autora ainda preceitua que “A concepc¢do subjacente ao termo educacdo permanente
¢ a de educagdo como processo prolongado pela vida toda, em continuo desenvolvimento.”
(Ibid., p. 18).

Desta forma, a variacdo na utilizacdo dos termos apresentados nao traduz incoeréncia,
visto que podem ser utilizados como equivalentes.

Dentre 0s objetivos propostos pelo PACEE, destaco trés deles, por estarem voltados a

formacdo docente relacionada a pratica pedagogica:

¢ Proporcionar momentos de estudo com os professores, através do projeto
“Sala de Educador”;

e Levar o professor a refletir sobre a praxis;

e Buscar aprimorar o conhecimento para melhor desempenho das agdes
pedagogicas. (PACEE, 2012, p. 7. Grifo do autor).

Na analise dos objetivos destacados, é possivel notar que, de acordo com a proposta de
formacdo continua da EE, refletir sobre a pratica docente nos momentos de estudo, com vistas
ao aprimoramento da pratica pedagdgica, € considerado essencial.

Além do PACEE, os coordenadores apresentaram ainda um projeto especifico para
guiar sua atuacdo nos encontros destinados a formag&o continua realizada no dmbito escolar,
denominado Projeto Sala de Educador (PSE), ou seja, tem a mesma denominagéo do projeto
da SEDUC/MT, citado anteriormente, e visa direcionar a proposta de formagdo continua na
unidade escolar.

Cumpre observar que, para diferenciar e identificar estes dois projetos, utilizarei os
termos Projeto Sala de Educador da Escola Estadual (PSEEE) ou, simplesmente, Sala de
Educador para denominar a formacdo ofertada no ambito da unidade escolar pesquisada e

Projeto Sala de Educador para me referir ao projeto da SEDUC/MT.
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O PSEEE esta em consonancia com as a¢ées da SEDUC/MT e, assim sendo, tem sua
elaboracdo e aplicacdo orientada por um formador do CEFAPRO, que participa das reunides
destinadas a formacdo continua, a fim de orientar os participantes dos grupos de estudo,
sempre que necessario e/ou solicitado.

Este projeto, portanto, constitui-se como a normatizagdo das intengdes e concepgoes
do PACEE, numa perspectiva mais pratica. Neste sentido, o PSEEE elaborado pela
coordenacdo pedagogica da EE, apresenta uma especificacdo mais detalhada das acdes a
serem desenvolvidas nas reunides de formacéo.

Na parte inicial do projeto, em sua justificativa, 0 PSEEE destaca a necessidade
premente de realizacdo de reflexdes sobre as agdes e sobre a pratica cotidiana. Dessa forma,

ressalta que

[...] pensar e intervir nas escolas construindo novas bases s6 serd possivel se
0 professor coordenador garantir que os momentos de estudo/formacao
sejam proveitosos. E fundamental ainda a organizacéo do tempo/espaco uma
vez que experiéncias comprovam a importancia de contarmos com no
minimo duas horas semanais para reflexdes coletivas. (PSEEE, 2012, p. 11°).

E possivel inferir, a partir do excerto citado, que os coordenadores pedagdgicos da EE
reconhecem o valor do estudo e da reflexdo coletiva por ressaltar que estes devem ser
“proveitosos” sem, contudo, fornecer mais detalhes acerca deste conceito. Destacam ainda a
necessidade de dedicacdo semanal para esta tarefa, durante duas horas.

Na sequéncia, o documento evidencia:

A proposta é de realizagdo de encontros, estudos/reflexdes, aprofundamento
tedrico metodoldgico para que os problemas de baixo rendimento nas
disciplinas/fases criticas evidenciadas na inadequacdo curricular, na
necessidade de construcdo/implementacdo de trabalho coletivo sejam
trabalhadas. (PSEEE, 2012, p. 11-12).

A intencdo apontada, por conseguinte, é a reflexdo de contextos cotidianos por meio
do aprofundamento tedrico e metodoldgico. Para tanto, 0 PSEEE apresenta quatro objetivos
gerais e 17 objetivos especificos, estabelecendo, assim, uma proposta de formagéo continua
bastante diversificada, o que, por vezes, pode dificultar sua implementacéo.

Por fim, destaco que o PSEEE contempla cinco temas a serem abordados no ano de
2012:

® O texto acerca do Projeto Sala de Educador da EE também n#o apresenta paginacéo, contudo, identifiquei a
ordem das paginas para fins de organizagao das informagdes apresentadas.
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1 — O uso do Planejamento Pedagdgico no processo ensino-aprendizagem;

2 — Superando as dificuldades de aprendizagem na escola;

3 — Compreendendo o processo de planejamento curricular pedagdgico e a
estrutura e funcionamento escolar;

4 — A influéncia da pluralidade cultural na escola;

5 — A importancia da tecnologia e o meio ambiente no processo de ensino-
aprendizagem. (PSEEE, 2012, p. 18).

E conveniente notar que os temas ndo estdo organizados de modo a estabelecerem, de
antem&o, uma sequéncia entre os assuntos abordados, porém, é possivel estabelecer elos entre
eles, ainda que sutis.

A respeito da escolha dos temas abordados, de acordo com os coordenadores
pedagOgicos pesquisados, existe a intencdo de contemplar, nos encontros de formacéo,
assuntos sugeridos pelos professores, fato que pode justificar, em parte, a diversidade de

temas. Aspecto também evidenciado na entrevista do coordenador Edgar:

[...] na primeira semana de formacédo a gente faz um levantamento junto aos
professores pra dar sugestdo. Ai, a gente divide isso em temas, em grandes
temas, e depois trabalha subtemas [...]. Podem surgir assuntos pontuais,
também, que a gente precisa estudar. Vem uma coisa la da SEDUC [MT] pra
gente trabalhar, né. Coisas que acontecem que nédo estdo presentes no projeto
inicial, mas, que acabam aparecendo no dia a dia da escola, também a gente
procura levar para os professores. (EDGAR, 6.jul.2012).

Assim, é possivel afirmar que a preocupacdo em atender aos anseios e necessidades
dos docentes, nos momentos de formacdo continua, permeia a intencionalidade de acdo dos
coordenadores pedagogicos dessa unidade escolar. Todavia, os temas a serem desenvolvidos
nos encontros de formacao séo apenas elencados, pois ndo consta, no PSEEE, um cronograma
dos assuntos ou temas a serem trabalhados no periodo previsto para a execucdo do referido
projeto. Entretanto, ha a indicacdo das datas dos encontros destinados & formacdo continua,

bem como a carga horaria total para sua realiza¢do (80 horas).

2.3.1.3 Coordenadores Pedagdgicos da Escola Estadual — perfil dos sujeitos pesquisados

A EE conta com dois coordenadores pedagdgicos que se alternam no atendimento a

professores e alunos, sendo que, em cada turno de aulas, ha pelo menos um coordenador
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pedagOgico presente na escola e, em alguns momentos, ambos se encontram no recinto
escolar para realizar as atividades de coordenag&o.
Na rede estadual de ensino os coordenadores pedagogicos sao eleitos diretamente por
Seus pares, para exercer o cargo por um periodo de dois anos letivos. Ao final deste prazo, ha
uma nova eleicdo, podendo o coordenador, se reeleito, permanecer no cargo por igual periodo.
No tocante a motivacdo para o exercicio da fungdo, os coordenadores, quando
indagados sobre este aspecto, forneceram respostas que, apesar de distintas, coincidem em sua

esséncia. Para o coordenador Edgar,

A motivacdo foi, na verdade, o pedido de alguns professores da escola,
juntamente com a direcdo da escola, que solicitou. A principio eu ndo queria,
porque vim pra cd em busca da minha, da valorizacdo da minha profisséo, de
Educacdo Fisica, [...] mas ai, pensei, por outro lado, seria uma oportunidade
boa de estar conhecendo outras fungdes da escola também. (EDGAR,
6.jul.2012).

A coordenadora Estela, por sua vez, afirmou:

[...] sou professora de Historia, licenciada em Histéria pela UFMT, e, ai, eu
tive que dividir minha carga horaria em duas escolas [...]. Teve elei¢éo e eles
indicaram o meu nome pra coordenacao [...]. No ano seguinte eu ja entrei,
assim, ndo tinha experiéncia nenhuma. Aquele primeiro ano sofri muito,
porgue era muita coisa que eu ndo entendia nada. Tive de estudar muito, ler
muita lei, mas, assim, eu tinha vontade, né, como me chamaram e eu me

senti valorizada, falei: “Néo, entdo eu vou e se ndo estiver bom, vocés falem
[...]”. (ESTELA, 31.mai.2012).

E possivel perceber, em ambos os depoimentos, que ndo houve um planejamento ou
um preparo prévio dos coordenadores pedagdgicos para o exercicio do cargo, uma vez que
Estela e Edgar afirmaram ter se colocado a disposi¢do para atender a um pedido do coletivo
de professores, 0 que denota boa aceitagdo do grupo com relacdo a estes individuos. Tambeém
ha de se considerar que, apesar do ndo planejamento prévio individual para o exercicio do
cargo, houve o desejo de ajudar o grupo, de exercer a funcdo com dedicacdo e
disponibilidade, caracteristica essencial para o coordenador.

Sobre este aspecto, Libaneo (2001, p. 179) afirma que “Quem coordena, tem a
responsabilidade de integrar, reunir esforcos, liderar, concatenar o trabalho de diversas
pessoas.” Assim, € oportuno que o coordenador pedagogico tenha como traco de
personalidade a capacidade de relacionar-se de maneira satisfatoria com pessoas de diferentes
perfis.
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Para evidenciar o perfil dos coordenadores pedagdgicos pesquisados (Quadro 1),
foram coletados dados acerca dos aspectos relativos a sua formacdo e experiéncia

profissional.

Quadro 1: Perfil dos Coordenadores Pedagogicos da Escola Estadual pesquisada
Tempo de Atuacéo

~ O ©
Formagéo (anos) zg zZ | g
Nome S
No Na Na 3 L>u‘2 =
o

Graduagdo | Pos-Graduacdo | \y.victario | Unidade | Coordenacdo

Educacéo Esp. Educagéo
Edgar’ Fisica Fisica Escolar 05 02 01 Nédo | 32
(UNOPAR) (UNOPAR)
Histéria Esp. Int_erdisci- _
Estela (UFMT) plinariedade 15 08 05 Sim | 40
(FACINTER)
Fonte: Pesquisa de campo, 2012.

No tocante a formacéo inicial dos coordenadores pedagogicos, nota-se que ambos néo
possuem formagdo em Pedagogia (Quadro 1), dado que merece destaque, uma vez que a EE
possui, em seu quadro docente, varios pedagogos, conforme informacfes repassadas pela
escola. E sabido que a formag&o em Pedagogia ndo é exigéncia obrigatoria para o exercicio de
cargos de gestdo, do qual o coordenador pedagdgico é membro integrante, contudo, esta
caracteristica é apontada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n°
9.394/96, em seu artigo 64, como premissa para 0 exercicio dos cargos de gestdo:

A formag&o de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento,
inspec¢do, supervisao e orientacdo educacional para a educacdo bésica, sera
feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacéo, a
critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacdo, a base comum
nacional. (BRASIL, 1996, Art. 64).

No entanto, para o exercicio da funcdo de coordenador pedagdgico na rede de ensino
do Estado de Mato Grosso, a Portaria n® 451 de 14 de outubro de 2011, da Secretaria de
Estado de Educagéo, em seu artigo 32, determina que o coordenador pedagogico devera ser
“profissional efetivo e/ou estabilizado, com Licenciatura Plena que se predisponha a
concorrer ao exercicio da fungdo, eleito pelos pares, para a vigéncia de dois anos letivos.”
(MATO GROSSO, 20114, p. 6. Grifo do autor).

Convem lembrar, porém, as consideracdes de Libaneo (2001), com as gquais comungo,

acerca do exercicio das fungdes de coordenacdo pedagogica e orientacdo escolar. Segundo

" Exerce o cargo excepcionalmente em regime de 30 horas.
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este autor, “Como s3o fungdes especializadas, envolvendo habilidades bastante especiais,
recomenda-se que seus ocupantes sejam formados em cursos de Pedagogia ou adquiram
formagdo pedagogica especifica.” (Ibid., p.103).

No caso dos coordenadores ora analisados, apesar de ambos possuirem cursos de pos-
graduacdo, buscaram especializar-se em sua formacdo pedagogica, para o exercicio da funcao
docente, e ndo especificamente a gestdo escolar, como sugere a LDB.

No aspecto relativo ao tempo de atuacdo na coordenacdo pedagdgica, destaco que séo
professores ainda jovens e em fase inicial de desenvolvimento de seu perfil profissional
especifico para o exercicio desta funcéo.

Para evidenciar o perfil do coletivo de professores que compde a equipe docente da EE
(Quadro 2) com os quais os coordenadores pedagdgicos realizam os encontros de estudo,

foram coletados dados acerca dos aspectos relativos ao seu nivel de atuacdo e formacao.

Quadro 2: Perfil dos professores em exercicio docente na Escola Estadual pesquisada
Nivel de Atuagao

Nivel de Formacéo Ensino Fundamental
— . Ensino Médio Total
Inicial Final
Superior completo 1 6 8 15
Especializacdo 10 8 7 25
Mestrado 1 0 0 1
Total 12 14 15 41

Fonte: Pesquisa de campo, 2012.

De acordo com informagdes fornecidas pela Secretaria da Escola Estadual pesquisada,
ha 35 professores lotados naquele estabelecimento de ensino. Entretanto, trés professores
compdem a equipe gestora e outros docentes trabalham, ao mesmo tempo, nos anos finais do
Ensino Fundamental e Médio. Desse modo, a totalizacdo do Quadro 2 difere do nimero de
professores pertencentes ao quadro de funcionarios desta unidade escolar.

Assim, dentre os professores que atuam nos anos iniciais®, apenas um deles, em um
universo de nove sujeitos, possui, em seu nivel de formacdo, somente 0 ensino superior
completo. Os demais possuem também pos-graduacéo lato sensu (especializacdo) e, um deles,

pos-graduacdo stricto sensu (mestrado). Dentre os professores que atuam nos anos finais® do

8 Estagio compreendido entre o primeiro e o quinto ano do Ensino Fundamental, e que corresponde ao periodo
entre a primeira fase do primeiro ciclo e segunda fase do segundo ciclo.

% Estagio compreendido entre o sexto e 0 nono ano do Ensino Fundamental, e que corresponde ao periodo da
terceira fase do segundo ciclo a terceira fase do terceiro ciclo.
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Ensino Fundamental, trés possuem apenas o curso superior e 10, cursos de pds-graduacdo lato
sensu, totalizando, neste nivel de atuac&o, 13 professores.

Entre os professores que atuam no Ensino Médio, de um total de oito professores,
quatro possuem apenas curso superior e outros quatro contam com cursos de pés-graduagdo
lato sensu em sua formagéo profissional.

Nesta unidade escolar, portanto, a maioria dos professores (70%) possui pés-
graduacdo lato sensu, o que ¢ um dado relevante, visto que, a principio, a formacéo continua
pode partir de discussdes e reflexdes mais aprofundadas no que se refere a materiais de leitura
e propostas pedagdgicas.

De acordo com Libaneo (2001, p. 65),

[...] Os cursos de formacdo inicial tem um papel muito importante na
construcdo dos conhecimentos, atitudes e convicgdes dos futuros professores
necessarios a sua identificacdo com a profissdo. Mas é na formacéo
continuada que esta identidade se consolida, uma vez que ela pode
desenvolver-se no préprio trabalho.

Destarte, 0 grupo constituido na EE apresenta plenas condi¢bes de consolidacdo e
fortalecimento de sua funcdo e de seu papel social, por meio das relagdes que podem ser

estabelecidas no momento de formag&o continua ofertada no espago escolar.

2.3.2 Dados da Escola Municipal

A escola municipal pesquisada encontra-se situada em um bairro da periferia da cidade
de Rondondpolis — MT, e, de acordo com as informagfes constantes no Projeto Politico
Pedagogico da Escola Municipal (PPPEM),

foi criada em 1988, funcionando em um pequeno barraco de palha com
apenas uma sala. Em 1989 foi reconstruida em alvenaria acrescentando-se
uma cozinha, uma pequena sala para depdsito e dois banheiros. [...] O novo
prédio da escola foi construido em 2006 com seis (6) salas de aulas,
comegou a funcionar no inicio de 2007, mas ndo atendia toda a comunidade
que crescia vertiginosamente, por isso, foram construidas mais duas salas de
aula. (PPPEM, 2012).

90 Projeto Politico Pedagdgico 2012-2013, desta unidade escolar, por ocasido da pesquisa de campo, estava
sendo reelaborado, o que impossibilitou o acesso a integra do documento. Foi-me, entdo, fornecido um recorte
do mesmo, no qual constavam os dados apresentados.
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No ano de 2009, houve ampliacdo no prédio escolar, e de acordo com o PPPEM
(2012),

Para atender a demanda do bairro e entorno, em 2009 foram construidas
mais dez salas de aula. Atualmente ha consenso da necessidade de se
construir outras escolas, pois o bairro s6 cresce. A cada dia novos conjuntos
estdo sendo construidos e a escola ndo suporta a clientela. No ano de 2010
muitos alunos j& foram dispensados por falta de vaga.

Atualmente a escola funciona nos turnos matutino, vespertino e noturno, e atende a
aproximadamente 800 alunos, compreendendo o Ensino Fundamental (do 1° ao 8° ano™) e
uma sala para o atendimento a alunos da Educagdo de Jovens e Adultos, sendo esta,
multifaseada'?.

A escola conta com um total de 74 funcionarios considerando-se desde o servico de
apoio técnico e administrativo, até os professores e equipe gestora.

O Conselho Deliberativo da Comunidade Escolar realiza reunifes periodicas para o
encaminhamento relativo as demandas do cotidiano escolar que necessitem de sua aprovacao

ou apreciacdo.

2.3.2.1 Estrutura fisica da Escola Municipal

Contando com uma estrutura ampla e preservada, composta por um conjunto de quatro
(4) blocos de area construida, a EM possui, atualmente, dezesseis (16) salas de aula, uma sala
para realizacdo de Atendimento Educacional Especializado (AEE), na qual uma professora
atua no atendimento aos alunos com deficiéncias, uma biblioteca (no entanto, ndo ha uma
pessoa designada para o atendimento aos alunos), uma sala de video, cantina, refeitorio,
quadra poliesportiva coberta, secretaria, uma sala onde funcionam, conjuntamente, a
coordenacdo pedagogica e a direcdo escolar, banheiros e almoxarifado. Também hé, a
disposicdo para uso dos professores e alunos, equipamentos eletrénicos como aparelhos de
TV e DVD, projetor multimidia, filmadora digital, maquina fotografica digital, fotocopiadora,
microcomputadores e impressoras.

H& um pétio interno amplo, coberto, onde funciona o refeitério e que recebeu

recentemente mobiliario adequado. Possui também um estacionamento, na parte lateral da

! periodo compreendido entre a primeira fase do primeiro ciclo e a segunda fase do terceiro ciclo.
12 sala de aula onde sdo atendidos alunos de diferentes fases do Ensino Fundamental. Denominagéo utilizada
pelos funcionarios da escola para identifica-la.
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escola; um pequeno jardim frontal com um gramado extenso e arvores ainda de pequeno
porte. Boa parte do espaco escolar ndo possui calgamento, o que dificulta a manutengdo da
limpeza no ambiente escolar.

A sala dos professores é ampla e arejada. Possui duas mesas de aproximadamente dois
metros e meio de comprimento (2,5m) cada uma. Cada mesa é ladeada por diversas cadeiras
estofadas, totalizando 24 cadeiras. Na parede ao fundo e em um dos lados, existem armarios
de madeira e de aco, totalizando 72 compartimentos, que séo utilizados pelos professores para
armazenamento de material didatico individual e coletivo. H4, também, dois armarios grandes
de madeira, onde séo guardadas folhas de papel como dobradura, cartolina e outros. Neste
mesmo espago encontra-se outro armario que pertence a uma escola estadual que utiliza o
espaco da escola e algumas salas de aula. De forma mais especifica, usa 11 salas de aula,
sendo trés para atendimento de alunos do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e oito, para
alunos do Ensino Médio. Logo, no periodo noturno, o espaco fisico da escola é utilizado
também por professores da rede estadual.

A sala conta, ainda, com uma lousa, que € usada como um mural grande (cerca de trés
metros quadrados). Este espaco é utilizado para recados, agendamento e cronograma de
compromissos escolares (eventos e outros). Ha quatro (4) janelas grandes (vitrés), quatro (4)
ventiladores de teto, um bebedouro refrigerado, e uma mesa pequena usada para servir o café
e o lanche aos professores.

As reunides de estudo dos professores sdo realizadas na sala de video, que é, na
verdade, uma sala de aula adaptada para este fim. Em horérios alternativos, este mesmo local
também € utilizado para atender alunos em atividades de apoio pedagdgico. Este espaco &
equipado com carteiras, ventiladores de teto, janelas amplas e uma lousa que funciona
parcialmente como mural de recados. A sala é equipada com um aparelho de TV afixado na
parede, acima da lousa. H4, ao fundo da sala, um armario onde sdo guardados materiais
pedagdgicos.

E oportuno lembrar que as reunides de formagao continua ocorrem em dois periodos
distintos, pois, segundo o Plano de Acdo da Coordenacdo Pedagogica, a pedido dos
professores, o corpo docente foi subdividido em dois grupos. No primeiro periodo,
compreendido das 15h00min as 17h00min, participam os professores que atuam nos periodos
matutino e noturno; e no segundo periodo, que ocorre entre as 17h00min e 19h00min, os
professores que atuam no periodo vespertino.

Uma vez por més, 0s grupos participam de uma reunido conjunta realizada a partir das

17h00min, também com duas horas de duracéo.
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As reunides realizadas no primeiro periodo (das 15h00min as 17h00min) coincidem
com o horério do intervalo dos alunos do periodo vespertino. Assim sendo, por cerca de vinte
minutos, h& um barulho bastante intenso, o que, de certa forma, acaba por prejudicar o

andamento das reunides que ocorrem neste horario especifico.

2.3.2.2 Projeto de formacéo continua da Escola Municipal

O projeto de formacdo continua é elaborado anualmente pelos coordenadores
pedagogicos e, de acordo com informacdes coletadas, parte do principio das necessidades
expressas pelos professores relativas a este momento de formacdo. A coordenadora

pedagdgica Mariana assim o traduz:

[...] 0 ano passado, [...] a gente fez uma pesquisa com os professores e fomos
observando, conforme eles responderam, quais as dificuldades que eles
possuiam e, diante daquelas dificuldades, nds fomos elaborando temas para
serem trabalhados nas diversas areas, [...] entdo, foi a partir dessa pesquisa.
(MARIANA, 13.jul.2012).

Nota-se, portanto, uma preocupacgao em fazer com que a formagédo continua realizada
no ambito escolar, organizada pelos coordenadores pedagdgicos, atenda as necessidades
docentes. E neste sentido, entdo, que o objetivo geral, expresso no PPPEM, na parte relativa a
formacdo continua no contexto escolar, encontra-se delineado, com vistas a “Subsidiar os
docentes, a organizacdo dos grupos de estudos, priorizando o trabalho em equipe, com o
comprometimento para a melhoria do ensino e aprendizagem dos alunos no contexto escolar.”
(PPPEM, 2012). O Plano de Acdo da Coordenacdo Pedagogica da Escola Municipal
(PACPEM) enfatiza que

[...] a presenga do coordenador na escola é imprescindivel, pois 0 mesmo
deve desenvolver uma leitura da realidade da escola, juntamente com o0s
professores e comunidade escolar, propondo acfes educativas com
intervencdes pedagogicas de acordo com a necessidade da préatica docente,
promovendo a reflexdo na acdo e sobre a acdo educativa, o desafio de
enfrentar as mudancas na educacdo e as concepgBes de ensino e
aprendizagem, gerando inovagOes na pratica pedagdgica. (PACPEM, 2012).

Essa descricdo evidencia uma clara preocupacdo com a pratica pedagogica docente,

aspecto também observado na entrevista com a coordenadora Melissa:
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[...] nosso indice do IDEB, SAEM, esta tudo baixo porque a crianga ndo esta
alfabetizada como deveria estar. Entdo, todos 0s nossos textos, neste
momento, estdo voltados pra onde? Pra alfabetizacdo. E qual a oficina
pedagdgica que eu vou aplicar pra que ele possa, o professor possa trabalhar
em sala de aula, pra que possa reverter esse quadro? Entdo, a formacéo neste
momento é voltada pra onde? Pra alfabetizacdo. (MELISSA, 13.ago.2012).

Sendo assim, as metas indicadas no PACPEM (2012) consistem em “[...] orientar,
coordenar, articular, acompanhar o desenvolvimento das atividades pedagogicas, construindo
espacos para a reflexdo sobre a prética [...] objetivando a melhoria da qualidade do ensino-
aprendizagem.”

A apreensdo com a elevacgdo nas notas do Indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica (IDEB) e também do Sistema de Avaliacdo da Escola Municipal (SAEM) constitui
uma preocupacio premente e permeia todo o PACPEM. E importante ressaltar que, de acordo

com Penasso e Rodrigues (2011, p. 2):

[...] atualmente, temos vivenciado nas unidades escolares uma pratica
constante de avaliagbes externas de desempenho do alunado, e por
consequéncia, da eficacia da atuacdo do professor, tais como “Provinha
Brasil”, “Prova Brasil”, SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica),
dentre outros. Os dados obtidos tém servido para organizar as unidades
escolares em listas classificatorias por ordenacdo de resultados alcancados
(ranqueamento). Desta forma, tornam-se publicas tanto as qualidades quanto
as fragilidades das unidades escolares, e uma estreita relagdo desempenho-
competéncia profissional é realizada facilmente.

Assim, a preocupacdo da equipe gestora com a importancia da aprendizagem dos
alunos justifica-se frente a esta realidade vivenciada que gera angustias nos profissionais que
estdo a frente do trabalho de conducdo da equipe escolar, mormente os coordenadores
pedagdgicos.

E relevante destacar que, ao referir-se aos “desafios educacionais para o
desenvolvimento profissional”, o PACPEM enfatiza a necessidade de “construir uma proposta
de formacdo de professores centrada na coletividade, na reflexdo na acdo e sobre a agéo,
serem criticos, politicos e éticos na profissdo docente.” (PACPEM, 2012).

Cabe ressaltar que, em sua organizacdo e detalhamento, o PACPEM nédo fornece
maiores informac0es acerca da estruturacdo e organizagéo dos grupos de estudo, momento de
efetivacdo da formacdo continua no espaco escolar. Também ndo ha previsdo dos temas de
estudo a serem abordados durante o ano letivo, mas tdo somente as acOes a serem efetivadas

pela coordenacdo pedagdgica e seu respectivo cronograma de realizacdo. Neste item, consta a
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previsdo de diversas atividades, tais como: reunido de pais, aplicagdo do SAEM Inicial,
aplicacdo da prova de Olimpiadas de Matematica, dentre outras. A Unica a¢do que contempla
um tema de estudo refere-se a Proposta Curricular da Rede Municipal de Ensino.

Além disso, a parte do PPPEM que aborda a formacédo continua no espaco escolar traz
uma descricdo mais detalhada das atividades a serem desenvolvidas no ano letivo de 2012,
inclusive com a proposta de um cronograma para 0 segundo semestre da tematica da
formacéo continua e, também, a metodologia a ser utilizada na abordagem dos temas.

Destaco, também, que, por desenvolver as atividades de formacdo continua em dois
grupos de estudo distintos, constam, no PPPEM, dois cronogramas de atividades igualmente
distintos, porém, ha& partes comuns na programacdo, uma vez que, mensalmente, ha uma
reunido conjunta para os dois grupos de professores. Foi possivel perceber que a programacao
busca atender as especificidades e necessidades de cada grupo de professores, ou seja, 0
primeiro grupo, composto em sua maioria por professores que atuam do 6° ao 8° ano™ do
Ensino Fundamental, contempla temas mais especificos das diversas areas do ensino, tais
como Matematica e Ciéncias, ao passo que o cronograma do segundo grupo de professores
tem, como principal proposta, a tematica da alfabetizacéo.

No tocante ao primeiro semestre letivo, os temas estdo apenas elencados e ndo hd uma

especificacdo de cronograma de trabalho nos grupos de estudo.
2.3.2.3 Coordenadores Pedagdgicos da Escola Municipal — perfil dos sujeitos pesquisados

A EM possui em seu quadro de funcionarios, quatro coordenadoras pedagogicas,
sendo trés para o atendimento do coletivo de professores e alunos da escola e uma
coordenadora para atendimento especifico do projeto “Mais Educagio™.

Como a carga horaria do coordenador pedagogico na rede municipal de ensino é de
trinta horas semanais, na escola pesquisada esta carga horaria € distribuida de comum acordo
entre as coordenadoras, de modo que haja, em cada turno de aulas, pelo menos uma
coordenadora pedagogica presente na escola. Em alguns momentos, porém, duas ou mais
coordenadoras estdo na unidade escolar para a realizagdo das atividades inerentes a esta

funcéo.

13 periodo compreendido entre a terceira fase do segundo ciclo e segunda fase do terceiro ciclo.

* Programa do governo federal, em parceria com as Secretarias Municipais e Estaduais, cuja proposta é o
atendimento & escola com baixo Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB). Os alunos atendidos
pelo programa participam de atividades como acompanhamento pedagdgico e outros. (MEC, s.d., p. 1).
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A direcdo escolar indica os professores passiveis de serem eleitos para exercer o cargo
de coordenadores pedagogicos, e, a seguir, estes candidatos passam por um processo de
eleicdo por seus pares (os professores), para exercer o cargo por um periodo de dois anos
letivos. Ao final deste prazo hd uma nova eleicdo, podendo o coordenador, se reeleito,
permanecer no cargo.

De acordo com os depoimentos das coordenadoras pedagogicas desta unidade escolar,
0 motivo que as levou a aceitar o desafio de desempenhar esta funcdo, apesar de diverso, tem
pontos convergentes. Desse modo, apresento declaracfes de duas coordenadoras, dentre as
quatro entrevistadas.

A coordenadora pedagdgica Miriam, afirmou que sua principal motivacéo foi

Pra ter mais conhecimento sobre o que é, eu ndo sabia. Assim, vocé vé mais
as outras pessoas sendo coordenador, e eu queria fazer um trabalho diferente,
mas, ndo conhecia muito, entdo, eu entrei nessa. Mas ndo foi assim por ter
conhecimento de como era ser coordenadora, ndo. Era pra ter conhecimento
mesmo, que eu ndo tinha, eu ndo queria que fosse do jeito que eu ja
conhecia, queria que fosse diferente, um trabalho mesmo, junto com o
professor. (MIRIAM, 4.jul.2012).

Também Ménica destacou a necessidade de o coordenador auxiliar o professor em sua
pratica docente, e afirmou ter sido esta a principal motivacdo que a conduziu a aceitar o

convite para ser coordenadora pedagdgica:

[...] a coordenagdo pedagodgica tem que estar sempre ao lado do professor
porque nds temos, assim, varios desafios que os professores encontram na
pratica pedagogica. [...], estar ao lado do professor ajudando, auxiliando na
prética pedagogica. (MONICA, 13.jul.12).

Nos excertos transcritos, € possivel notar a presenca de um anseio premente de auxiliar
o professor no desempenho de sua funcdo, como se as angustias vivenciadas por elas
tivessem, agora, uma oportunidade de serem superadas. Assim, a necessidade primordial
destas coordenadoras consiste em auxiliar os professores no exercicio docente em sala de
aula.

Para evidenciar o perfil dos coordenadores pedagdgicos pesquisados na EM (Quadro
3) foram coletados dados acerca dos aspectos relativos a sua formacdo e experiéncia
profissional.
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Quadro 3: Perfil dos Coordenadores Pedag6gicos da Escola Municipal pesquisada
Tempo de Atuacdo

Nome

Formacéao Qo
¢ (anos) 85,
g2 2
No Na Na -EQ S
A

Graduagdo | Pos-Graduagdo Magistério | Unidade | Coordenagdo

Matematica Esp. Didatica

Mariana (UEMT) Geral (FAEDA) 22 8 2 Sim | 41
Ciéncias Esp. Ciéncias

Melissa | Biologicas Bioldgicas 10 6 5 Nio | 32
(UFMT) (FERLAGOS)
Pedagogia 3 )

Miriam | TiNS) Nao Possul 10 4 2 Sim | 33
Pedagogia Mestrado~em

Mnica | ;enim Educagao 18 2 2 Sim | 39

(UFMT)

Fonte: Pesquisa de campo, 2012.

A andlise das informacbes referentes ao perfil profissional das coordenadoras
pedagdgicas que atuam na EM evidenciou que, com relacdo a formacdo inicial, duas
coordenadoras sdo formadas em Pedagogia e duas sdo licenciadas em outros cursos. Também
chamou a atencdo o fato de apenas uma das coordenadoras ndo possuir curso de pés-
graduacdo lato sensu. Duas coordenadoras possuem poés-graduacdo lato sensu, e uma
coordenadora possui pos-graduacdo stricto sensu (mestrado em educacéo).

Em relacdo a faixa etéria, ficou perceptivel uma grande proximidade dos dados
coletados, e, apesar de duas coordenadoras possuirem experiéncia superior a quinze anos de
atuacdo no magistério, o tempo de atuacdo no cargo de coordenadora pedagdgica € 0 mesmo
para ambas: dois anos. Ainda sobre este aspecto, é importante lembrar que, dentre as quatro
coordenadoras pesquisadas, trés atuam na funcdo ha apenas dois anos.

A fim de demonstrar o perfil do coletivo de professores que compdem a equipe
docente da EM (Quadro 4), com os quais os coordenadores pedagdgicos realizam os
encontros de estudo, foram coletados dados acerca dos aspectos relativos ao seu nivel de

atuacéo e formagéo.



Quadro 4: Perfil dos Professores em exercicio docente na Escola Municipal pesquisada
Nivel de Atuacdo

Nivel de Formagcéo Ensino Fundamental
o . Educacéo Especial
Inicial Final
Superior completo 19 12
Especializacédo 10 11
Total 29 23

Fonte: Pesquisa de campo, 2012.
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Total

31
22
53

No que se refere ao perfil profissional dos professores da Escola Municipal, um

primeiro aspecto relevante refere-se a formacdo destes profissionais. Os dados revelam

(Quadro 4) que a maioria deles, 31 sujeitos, possuem apenas 0 curso de graduacdo. Destes, 0s

que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental, totalizam 19 professores. Por sua vez,

os professores com este mesmo nivel de formacdo que lecionam nos anos finais do Ensino

Fundamental, somam 12 profissionais.

Em se tratando dos professores que se dedicam ao Ensino Fundamental e possuem

poés-graduacao lato sensu, a escola conta, respectivamente, com 10 professores que atuam nos

anos iniciais, e 11, que trabalham nos anos finais. Também a professora que atua na sala de

AEE, possui curso de pos-graduacéo lato sensu.
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3 FORMAGCAO DE PROFESSORES E O TEMPO ESCOLAR PARA A FORMACAO
DOCENTE

O contexto atual de trabalho dos professores tem sofrido mudancas significativas, no
que tange a forma de atuacdo docente. Se antes a énfase se dava na mera transmissdo do
conhecimento, atualmente o processo de ensino-aprendizagem baseia-se na construcdo do
conhecimento por parte do individuo, fruto do avanco das ciéncias relacionadas a educacéo.

Desse modo, de acordo com Imbernén (2011, p. 14), o desempenho da profissao
docente ja ndo se restringe a transmissdo do conhecimento académico ou transformacdo do
conhecimento empirico do aluno em conhecimento formal. Este novo perfil profissional
exige, pois, uma nova forma de atuacdo onde tarefas como a motivagdo, conquista de direitos
sociais, luta contra a exclusdo, dentre outras, séo inerentes a ela e exigem uma nova maneira
de organizacédo da formacéo docente, inicial e permanente.

Isto posto, inicialmente aponto as concepcdes de formacdo de professores em que me
pautei para o desenvolvimento da pesquisa. A seguir, lanco um olhar mais atento para as
concepcOes de formacdo — inicial e continua — de professores que foram utilizadas como
aporte tedrico basico para realizacdo das analises da presente dissertacao.

Parto do pressuposto de que

Vivemos em sociedades do conhecimento. Em sociedades que se definem
por uma procura incessante de novos conhecimentos e tecnologias, por uma
quase angustiante necessidade de formacéo e re-formagéo, pela sensacéo de
que estamos sempre desactualizados.” (NOVOA, 2003, p. 1 — grifo do
autor).

Neste contexto, compreendo que a escola encontra-se no centro da discusséo, pois ha
uma necessidade premente de aquisicdo de conhecimentos por todos os integrantes da
sociedade de escrita, uma vez que as funcdes exercidas cotidianamente exigem cada vez mais
especializacdo, tornando quase que impossivel a sobrevivéncia dos individuos sem a
aquisicdo de um minimo de habilidades de leitura e de escrita. Castello-Pereira (2005, p. 26),
tomando como referéncia Auroux (1998), Rama (1985) e Chartier (1999), assim define

sociedade de escrita:

[...] é, pois, uma sociedade centrada na escrita, em que ndo SO aparece em
todos os espacos, como também determina os modos de viver, determina a
prépria existéncia das cidades e dos sujeitos , porque é uma sociedade que
para se estruturar usa da escrita e da cultura que se constitui nela.
(CASTELLO-PEREIRA, 2005, p. 26)
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Portanto, sendo a escola a principal instituicdo social encarregada de transmitir o
conhecimento historicamente construido a seus membros, em se tratando de formacdo de

professores, concordo com Almeida (2005, p. 3), quando afirma:

[...] h& que se compreender a formacao a partir da confluéncia entre a pessoa
do professor, seus saberes e seu trabalho. O exercicio da docéncia ndo pode
se resumir a aplicacdo de modelos previamente estabelecidos, ele deve dar
conta da complexidade que se manifesta no contexto da pratica concreta
desenvolvida pelos professores, posto que o entendemos como um
profissional que toma as decisfes que sustentam os encaminhamentos de
suas agoes.

Para tanto, a formacdo de professores necessita considerar o individuo em sua
totalidade, onde o conhecimento deve estar em interagdo com a préatica profissional de atuacéo
docente e com as concepgBes que permeiam suas acdes. Desse modo, também cabe ao
professor alterar a postura frente a seu processo de formacdo, atuando como sujeito e
propondo solucdes para o enfrentamento dos problemas cotidianos em interacdo com seus

pares, utilizando o referencial tedrico-pratico, advindo de sua formacao inicial e continua.

3.1 Conceito de formacao de professores

Por ser o conhecimento o principal instrumento de trabalho do professor, sua formacéo
deve ser um processo constante e permear toda a sua trajetéria profissional. Para tanto, a
formagcdo realizada no interior das unidades escolares tem na convivéncia uma caracteristica
gue a diferencia das demais, visto ser este o ambiente onde é possivel compartilhar néo
somente as duvidas, limitacbes e ansiedades, como também o0s sucessos, realizagdes e
alegrias. E por meio do processo de interacdo, com os pares e com todos aqueles que
participam da atuacéo profissional do professor, que sua profissionalidade vai se consolidando
e sendo aperfeicoada. Este movimento deve ser constante e ter como principal objetivo a
qualidade na educagédo ofertada. Assim, o conceito de formacdo de professores em que me
pauto coaduna com a afirmacdo de Garcia (1999, p. 26) ao apontar que a formacdo de

professores

[...] é a &rea de conhecimento, investigacdo e de propostas tedricas e praticas
que, no ambito da didatica e da organizacdo escolar, estuda 0s processos
através dos quais os professores em formacgdo ou em exercicio se implicam
individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem através dos
quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos, competéncias,
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disposicbes, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento de seu ensino, do seu curriculo e da escola, com o objetivo
de melhorar a qualidade da educacao que os alunos recebem.

Desse modo, compreendo a formacao de professores como um formar-se com, tendo
em vista que o aperfeicoamento da pratica pedagogica, por meio da aquisicdo de novos
saberes, s6 pode ser alcancado pelo processo de interacdo, pois, ainda que em processo de
autoformacéo™, o professor nunca se encontra sozinho, uma vez que sua formagdo sempre é
permeada pelo outro.

Contudo, é importante estarmos atentos para o que nos alerta Tardif (2011, p. 34), pois

[...] na medida em que a produgéo de novos conhecimentos tende a se impor
como um fim em si mesmo e um imperativo social indiscutivel, e é o que
parece ocorrer hoje em dia, as atividades de formagdo e de educacdo
parecem passar progressivamente para segundo plano.

Neste sentido, a produgdo de novos conhecimentos ndo garante sua aplicagdo concreta,
nem tampouco, o avanco intelectual e social. Assim, considero que é no processo de interacao
permanente, na partilha de saberes e na compreensdo contextualizada e critica dos conceitos
que o conhecimento adquire sentido e pode ser aplicado.

Para Alarcdo (2011, p. 17), “A rapida evolucdo dos conhecimentos, conjugada com a
igualmente rapida evolucédo das necessidades da sociedade, exigem de todos uma permanente
aprendizagem individual e colaborativa.”

Em se tratando da questdo da formacéo de professores, ela precisa ser concebida néo
somente na perspectiva individual, mas também na coletiva. Em grupo, nossas concepcoes
tomam outra dimensdo, pois sdo revistas, debatidas, ressignificadas. Assim, o0 aspecto
colaborativo da formacdo organizada no espago escolar deve ter a dimensdo da pratica como
interlocutora dos desafios enfrentados pelo coletivo de professores, numa ac¢do que envolva a
partilha de informac0es, as trocas de experiéncias, a ajuda mdtua, para que 0 grupo possa
avancar significativamente em seus conhecimentos.

A formacdo torna-se, portanto, cada vez mais importante & medida que a realidade
atual assume contextos diversos daquele para o qual, muitas vezes, o professor recebeu sua
formacdo inicial. Logo, a inseguranga e a instabilidade nos modos de pensar e agir sdo

realidades continuamente presentes. Imbernon (2011, p. 15) considera que,

5 Conceito utilizado inicialmente por Garcia (1995, p. 19) e definido como sendo “uma formagio em que o
individuo participa de forma independente e tendo sob o seu proprio controlo os objectivos, 0S processos, 0s
instrumentos e os resultados da propria formagao.”
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Nesse contexto, a formagdo assume um papel que transcende 0 ensino que
pretende uma mera atualizacdo cientifica, pedagégica e didatica e se
transforma na possibilidade de criar espacos de participacdo, reflexdo e
formacdo para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver
com a mudanga e a incerteza. Enfatiza-se mais a aprendizagem das pessoas e
as maneiras de torna-la possivel que o ensino e o fato de alguém (supondo-se
a ignorancia do outro) esclarecer e servir de formador ou formadora.

Desse modo, € preciso enfatizar a possibilidade de a formacdo também acontecer de
forma participativa, na qual, numa acdo de colaboracdo, os individuos de um grupo possam
formar-se em coautoria uns com os outros.

A participacdo coletiva garante ndo somente o crescimento matuo, como também a
unido do grupo, haja vista que, quando ha um clima de colaboracao, os individuos sentem-se
mais motivados a buscar solu¢des conjuntas, 0 que, consequentemente, produz beneficios a
todos os envolvidos. Todavia, concordo também com a afirmacdo de Almeida (2005, p. 4) ao
enfatizar que “[...] os saberes especificos da docéncia, que dao a sustentacdo ao trabalho dos
professores, resultam da estreita articulacdo entre formacdo, profissdo e as condigdes
materiais em que estas se realizam.”. Neste mesmo sentido, Rodrigues (2004, p. 43-44) afirma

que

O desenvolvimento profissional dos docentes estd intrinsecamente
relacionado a melhoria das suas condicoes de trabalho, com a possibilidade
de mais autonomia institucional, maior capacidade de a¢do dos professores,
aumento dos recursos econdémicos, materiais e pessoais nas escolas.

Assim, para que a formacgdo, seja ela inicial ou continua, alcance os objetivos
propostos, sdo necessarios, além da disponibilidade dos envolvidos no processo,
investimentos que garantam recursos suficientes e apropriados para sua efetivacao, tais como
espaco fisico e materiais adequados, melhor remuneracdo dos professores, elaboracdo de
planos de carreira que contribuam a formacgéo profissional docente por meio de incentivos
como, por exemplo, o afastamento remunerado para qualificacdo profissional, dentre outras
acoes.

Outro ponto de destaque refere-se a redefini¢do da funcao do coordenador pedagogico,
figura essencial na organizacéo da formagc&o continua realizada no espaco escolar. E preciso
dar condigOes para que esse profissional possa pensar a sua atuagédo, que, fundamentalmente,
deve contribuir com a préatica pedagdgica do grupo de professores sob sua orientagéo.

Esta realidade serd possivel a medida que este profissional deixar de exercer papéis

gue muitas vezes lhe sdo impostos devido as proprias circunstancias de seu ambiente de
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trabalho, onde néo € raro o coordenador ter de exercer as funcfes de porteiro, vigia, inspetor
de alunos, enfim, atividades externas a sua funcdo, mas que se ndo forem por ele realizadas
podem gerar demandas que interferem de forma negativa no andamento das atividades do
cotidiano escolar.

A extingdo, em algumas redes de ensino, de determinadas fungdes, como as citadas
anteriormente, que sdo proprias do contexto escolar, exercidas por profissionais de diferentes
setores, consequentemente sobrecarregaram os demais profissionais da escola, sobretudo o
coordenador pedagdgico, no atendimento as demandas que n&o se extinguiram igualmente. E
neste sentido também que a falta de investimento econémico se faz sentir, pois quando o
atendimento aos individuos, sejam eles alunos ou professores, é feito de forma precaria, o
resultado obtido nem sempre atende as necessidades reais.

Assim, para que a formacdo no espaco escolar seja realizada de maneira satisfatoria e
de modo a atingir os objetivos propostos, professores e coordenacdo pedagogica precisam ter
clareza da funcéo que exercem, e das finalidades de suas acoes.

Para um maior aprofundamento, discorro a seguir de forma mais detalhada sobre os
aspectos da formacéo inicial e de sua importancia na formacdo da identidade profissional

docente.

3.2 Formagcaéo inicial de professores

Para Tardif (2011, p. 288), “[...] a formagao inicial visa a habituar os alunos — futuros
professores — a pratica profissional dos professores de profissdo e a fazer deles praticos,
reflexivos.” (Grifo do autor). Assim sendo, é nesse momento de formacdo que o futuro
professor precisa ter a clara nogdo do contexto real de sua atuacdo. No entanto, atualmente a
formacéo inicial do professor, muitas vezes, tem se mostrado deficiente em varios aspectos,
dos quais trago a tona alguns deles.

Gatti (2011, p. 1364-1365), ao divulgar os resultados de recente pesquisa realizada
acerca das caracteristicas da formagao de professores no Brasil, afirma que “[...] verificamos
que a escolaridade anterior realizada em escola publica evidencia grandes caréncias nos
dominios de conhecimentos basicos. E com esse cabedal que a maioria dos licenciandos
adentra nos cursos de formacao de professores.”

No que se refere aos materiais de leitura presentes na formacao inicial de professores,
nos cursos de graduagdo ha predominio da ado¢do de apostilas, resumos e copias de trechos

de livros (GATTI, 2011, p. 1365). Sobre este aspecto, é conveniente lembrar que a leitura de
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obras completas e de referéncia é essencial, tendo em vista que, quando o aluno somente tem
acesso a materiais que sdo fragmentos e adaptagdes de conceitos e conhecimentos elaborados,

o resultado alcancado é tambem fragmentado. Ainda segundo Gatti (2011, p. 1372)

[...] fica bem reduzida a parte curricular que propicia o desenvolvimento de
habilidades profissionais especificas para a atuagédo nas escolas e nas salas de
aula. Assim, a relacdo teoria-pratica como proposta nos documentos legais e
nas discussdes da area também se mostra comprometida desde essa base
formativa.

A experimentacdo pratica permite ao professor e, nesse caso, futuro professor, a
dimensdo real de sua atuacdo. A pratica pedagdgica, com seus desafios e encantos, exerce
papel fundamental na constituicdo da profissionalidade docente, visto que muitas situagdes
vivenciadas no contexto escolar ndo podem ser previstas teoricamente e exigem do professor
uma tomada de decisdo imediata.

Assim, cabe considerar a afirmacdo de Imbernon (2011, p. 17-18) ao enfatizar que
“[...] Um dos objetivos de toda formacao valida deve ser o de poder ser experimentada e
também proporcionar a oportunidade para desenvolver uma pratica reflexiva competente.”

Quando a formacdo inicial privilegia a teoria fragmentada e d& importancia secundaria
a possibilidade de experimentacdo pratica ao docente em formacao, o resultado obtido deixa
de atender as necessidades educacionais do pais e colabora com a desvalorizagdo profissional
do professor.

Outro aspecto destacado pela pesquisa realizada por Gatti (2011) refere-se a
multiplicidade de disciplinas nos cursos de formacgéo de professores. Este aspecto denota ndo
haver uma consonéncia nos cursos de formacéo de professores, gerando formacGes diversas
para um mesmo grupo de profissionais, ou seja, ndo ha um consenso.

Desta forma, ainda segundo Gatti (2011, p. 1374), “[...] Com as caracteristicas ora
apontadas, com vasto rol de disciplinas e com a auséncia de um eixo formativo claro para a
docéncia, presume-se pulverizacdo na formacdo dos licenciados, o que indica fragil
preparacdo para o exercicio do magistério na educagéo bésica.”

Esta realidade, portanto, acaba contribuindo com a perda na qualidade da educacéo,
mormente a pablica, fato que gera grandes preocupacdes, pois € voz corrente que a melhoria
da qualidade da educacéo passa, definitivamente, pela formacéo profissional do professor.

Gatti (2011, p. 1375), ao concluir sua pesquisa, apontou algumas alternativas
considerando que, “No que concerne a formacao de professores, é necessaria uma verdadeira

revolugdo nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da formacéo.” Afirmativa
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evidente de que a formagdo inicial deve ser revista, uma vez que ndo tem atendido aos
objetivos propostos na formagéo de profissionais capazes de proporcionar uma educacao de
qualidade.

E, finalmente, ainda segundo Gatti (2011, p. 1375),

[...] A formacéo de professores profissionais para a educacéo bésica tem que
partir de seu campo de préatica e agregar a este 0s conhecimentos necessarios
selecionados como valorosos, em seus fundamentos e com as mediacdes
didaticas necessarias, sobretudo por se tratar de formacdo para o trabalho
educacional com criancas e adolescentes.

Desse modo, a formacdo permeada pela pratica assume importancia fundamental na
capacitacdo de profissionais competentes e conscientes de seu papel social. No entanto,
pensar a formacdo inicial ndo é suficiente para que ocorra uma mudanca significativa do
contexto educacional atual. Muitos entraves e dificuldades sdo enfrentados continuamente
pelos professores no exercicio de sua fungdo. Isto posto, apresento a discussdo dos aspectos
relativos a formacdo continua de professores como uma das vias de possiveis mudangas no

cenario educacional nacional.

3.3 Formacdo continua de professores

Com a expansdo da oferta do ensino publico no Brasil, a escola hoje é capaz de atingir
a maioria da populacdo em idade escolar. Entretanto, é necessario considerar que esta
expansdo foi muito mais quantitativa do que qualitativa. A escola publica ainda luta para
estabelecer um patamar de qualidade na educacdo que garanta condi¢des, ndo apenas de
acesso e permanéncia aos bancos escolares, mas a bens culturais historicamente construidos e
acumulados pela humanidade. Assim, é possivel afirmar que a “educagdo para todos” ainda
ndo é uma realidade.

A partir dos anos 1990, a ténica das politicas educacionais voltou-se para o discurso
da “educagdo para todos”. Apesar disso, ndo foram implantadas acdes voltadas para a
superacdo das problematicas apresentadas até aquele momento.

Também na esfera social esta caracteristica pode ser percebida. Segundo Coraggio
(2007, p. 87), “as novas politicas sociais se caracterizam pela expressdo ‘para todos’: saude,
agua, saneamento, educacdo para todos. Mas ndo incluem empregos nem, portanto, renda,

para todos.”
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Trata-se de um discurso ilusorio que resulta na ideia de Estado benevolente e paternal
que se prople a garantir, por meio de “bons governantes”, direitos que na verdade sdo
subjacentes ao pleno exercicio da cidadania. O acesso aos bens produzidos socialmente, sejam
eles econbémicos ou culturais, estara ao alcance de todos a partir da melhor distribuicdo de
renda, de investimentos na estrutura social, em educacgéo e pesquisa, enfim, por meio de uma
sociedade mais justa e igualitaria.

Concordo com Paro (2009, p. 20) ao asseverar que

[...] é pela apropriacdo da cultura que o ser humano, a partir do nascimento,
atualiza-se historicamente, a medida que se apropria pelo que foi produzido
pelas geragOes anteriores. Nessa apropriacdo — no duplo sentido de apoderar-
se de, mas também de tornar préoprio de si, incorporado a sua personalidade,
0s componentes culturais disponiveis na sociedade em que vive —, ele
constroi-se como ser humano histérico. Mas fazer-se homem (histérico) é
fazer-se um ser politico. E politico, pois 0o homem s6 pode viver
politicamente, ou seja, sua existéncia, [...] supde sempre o plural, a
dependéncia dos demais. Ele s6 vive se conviver com outros, e isso
caracteriza o exercicio da politica no sentido amplo [...]. Como fazer-se
homem depende necessariamente da educacdo — é um fazer-se, educando-se
—, fica patente o carater intrinsecamente politico da acéo educativa.

Assim, a escola, capaz de exercer sua funcdo politizadora, s6 podera efetivar-se a
partir de profunda mudanca na esfera social. Todavia, esta mudanca parece caminhar a passos
lentos, quase imperceptiveis.

Segundo Freitas (2007) a luta diaria pela sobrevivéncia retira o cidaddo de um
contexto de preocupacéo e envolvimento com os demais sujeitos participes de seu grupo, com
as institui¢@es, principios e valores. Consequentemente, enfraquece a mobilizag&o coletiva, as
lutas, os partidos, os interesses comuns, e insere 0s individuos em realidades nas quais o
isolamento e o narcisismo prevalecem.

De acordo com McLaren e Ryoo (2010), as escolas ndo tém preparado os individuos
para participar ativamente da sociedade como cidadaos, no exercicio pleno de seus direitos no
Estado Democratico. Em contrapartida, tém contribuido para a formacdo de individuos
consumidores, subservientes e que “legitimam a competi¢do e o individualismo necessarios
para a existéncia do capitalismo (e também o racismo, a exploracdo das classes, 0 sexismo,
heterossexismo, etc.).” (MCLAREN; RYQOO, 2010, p. 210).

No entanto, esta tessitura promovida pelo Estado como politica educacional, deve ser

percebida por aqueles que dela participam. Os profissionais da educacao, principalmente os
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professores, precisam ter clareza das alternativas de superagdo desta realidade, atuando de
forma a superar a logica perversa imposta pelo capital.

Nesse contexto, o professor permanece com a tarefa de mediar o processo de
efetivacdo e permanéncia da estrutura social desigual, na qual os individuos provenientes de
classes econdémicas menos favorecidas tém cada vez menos oportunidades de acesso a bens
culturais e, por consequéncia, a bens econdmicos e materiais, permanecendo relegados a
subempregos, a desempenharem funcgdes inferiores, a manterem-se em situacdes sociais
desfavoraveis com pouca ou nenhuma expectativa de alteracao.

Paradoxalmente, é possivel perceber, no interior das escolas, a énfase no papel do
gestor como figura capaz de reverter toda a situacdo de ineficacia apresentada pelo sistema
educacional, nesse panorama que vislumbra apenas os resultados obtidos nas provas de
avaliacdo externa.

Sobre este tema, destaco que um dos aspectos observados no periodo de coleta de
dados refere-se aos resultados divulgados pelo Indice de Desenvolvimento da Educagéo
Basica (IDEB)™® nas duas escolas pesquisadas, o que chamou minha atencdo devido & forma
como eles foram abordados (ou nao) nos grupos de estudo.

Na EE o resultado da avaliacdo do rendimento escolar dos alunos, na época da
pesquisa, era satisfatorio e acima da meta estabelecida para aquela unidade escolar. Assim, o
clima de aprovacéo por parte da equipe gestora aos professores podia ser percebido por meio
de cartazes parabenizando os docentes pelo resultado obtido. Contudo, durante 0s encontros
de formacdo observados, o tema néo foi elencado ou debatido.

Por sua vez, na EM pesquisada a situacdo era inversa, pois os resultados obtidos no
IDEB estavam muito aquém do esperado, 0 que gerava preocupac¢do a todos os envolvidos no
processo, principalmente a equipe gestora.

Convém demonstrar, portanto, as notas médias obtidas pelas escolas pesquisadas, no
ano de 2011, em comparacdo com as notas obtidas pelos alunos dos anos iniciais das escolas
publicas do pais, contemplando a média geral nacional, a média geral das escolas municipais
e escolas estaduais do pais, do Estado de Mato Grosso e, finalmente, da cidade de

Rondonopolis, Mato Grosso (Quadro 5).

16 0 indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB) foi criado pelo Inep/MEC e busca representar a
qualidade da educacgdo a partir da observagdo de dois aspectos: o fluxo (progressdo ao longo dos anos) e o
desenvolvimento dos alunos (aprendizado). (IDEB, s.d.).
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Quadro 5: Resultados obtidos pelas escolas publicas no IDEB de 2011 — Anos Iniciais

Ordem Identificacdo Meédia Obtida
1 IDEB Média Nacional — Geral 4.7
2 IDEB Média Nacional — Rede Estadual 51
3 IDEB Média Nacional — Rede Municipal 4.7
4 IDEB Média Geral — Estado de Mato Grosso 49
5 IDEB Média — Mato Grosso — Rede Estadual 51
6 IDEB Média Geral — Rondondpolis 54
7 IDEB Média Geral — Rede Estadual — Rondondpolis 5,6
8 IDEB Média Geral — Rede Municipal — Rondondpolis 51
9 IDEB Média — Escola Estadual pesquisada 6,2
10 IDEB Média — Escola Municipal pesquisada 4,5

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados divulgados no Portal IDEB.

O resultado relativo a média nacional, segundo dados do Portal IDEB, esta 7% acima
da expectativa para o ano de 2011, que era de nota igual ou superior a 4,4 revelando um
crescimento de 0,3 pontos percentuais.

Na observacdo dos resultados obtidos pelas escolas publicas do pais (Quadro 5), é
possivel notar uma diferenca de quatro décimos nos indices das escolas das redes estaduais
em comparagdo com as escolas das redes municipais de ensino. E, ainda, que os resultados
apresentados pelas escolas das redes municipais coincidem com os resultados obtidos na
média nacional das escolas publicas.

Com relacdo aos resultados apresentados, especificamente para o Estado de Mato
Grosso, é importante destacar que no Portal IDEB encontram-se disponiveis apenas
informacdes relativas & nota obtida na média estadual das escolas da rede publica, bem como
os resultados referentes & média alcancada pelas escolas da rede publica estadual.

Em uma comparagdo simples das notas médias alcancadas (Quadro 5) ¢é possivel
verificar que a diferenca dos resultados obtidos na media estadual e nas escolas da rede
publica estadual é de apenas dois décimos.

De forma mais especifica, ainda com relagéo as informagdes constantes no Quadro 5,
os resultados alcancados pelas unidades escolares da cidade de Rondonopolis permitem
constatar que a media obtida no municipio esta acima da media nacional alcan¢ada no ano de
2011, que foi de 4,7. Também é importante destacar que as escolas da rede publica estadual
(média 5,6) obtiveram um resultado superior ao alcangado pelas escolas da Rede Municipal
de ensino (média 5,1).

Ao deter o olhar nos resultados obtidos pelas escolas pesquisadas, a diferenca torna-se
ainda mais significativa, pois a escola estadual pesquisada obteve média superior a alcancada

pelas escolas estaduais de Mato Grosso: 6,2 da EE pesquisada, enquanto a média estadual é de



53

5.1 (Quadro 5). Em contrapartida, a escola municipal teve como resultado nota inferior a
média alcancada pelas escolas da rede pablica municipal. Ao realizar a comparacdo entre as
duas notas obtidas pelas escolas pesquisadas, o resultado apresentado € 6,2 para a escola
estadual e 4,5 para a escola municipal, o que confere uma diferenca de 1,7% entre as duas
escolas.

Assim, na coleta de dados da pesquisa ficou perceptivel que o clima de ansiedade na
obtencdo de resultados mais positivos, nesse tipo de avaliacdo, permeia a convivéncia entre 0s
profissionais da EM. Entretanto, pude também constatar que, apesar dos esforcos da equipe
gestora, nos momentos de formagdo os profissionais da escola, de modo geral, nédo
demonstravam motivagdo em buscar solugdes para a realidade vivenciada.

Exemplo desta situacdo pode ser percebido em uma das observacdes realizadas na EM
guando foram apresentados os resultados das avaliagcGes dos alunos com informacdes relativas

ao ano letivo de 2011.

[...] Em seguida a coordenadora abordou outros aspectos referentes aos
resultados do Sistema de Avaliacdo da Escola Municipal (SAEM) interno,
gue muitas vezes ndo coincidem com os do SAEM externo; e ainda, com 0s
resultados do Simulado e do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB) da escola. Os resultados foram apenas apresentados pela
coordenacdo pedagogica, sem propostas de discussdo aos professores
presentes. Ap6s a exposicdo dos dados, a coordenadora prop6s a leitura de
outra mensagem para reflexdo [...]. (PROTOCOLO 4, EM, 23.abr. 2012).

Ao refletir sobre a situacdo vivenciada, percebo o desanimo geral da equipe docente
guanto ao assunto. Ao considerar o fato, fica perceptivel que, na verdade, os dados foram
apenas apresentados de maneira informativa, visto ndo ter ocorrido, nem durante, nem apés a
exposicao, propostas de discussdo desta realidade com o grupo na tentativa de buscar solucoes
para sua superacdo. Desse modo, a forma com que se da a abordagem do tema na referida
escola desconsidera a possibilidade de uma proposta de discussdo e enfrentamento por meio
do dialogo ou de referenciais tedricos capazes de auxiliar e subsidiar os envolvidos na busca
por possiveis solugdes a problematica enfrentada. O resultado obtido, portanto, é a apatia do
grupo de professores com relagdo ao tema.

Em outra ocasido, a diretora da EM trouxe & tona o assunto. De acordo com o
protocolo de observacao,

[...] a diretora realizou uma participacdo na reuniao [...]. Falou ainda dos
objetivos da gestdo e seus anseios com relagdo as conquistas ja alcangadas
pelo grupo e que ainda estdo por vir, como, por exemplo, a qualidade na
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educacdo dos alunos e avan¢o no indice/nota do IDEB. Os professores ndo
se manifestaram a este respeito. (PROTOCOLO 11, EM, 30.jul.2012).

Mais uma vez as informagOes foram apenas expostas, pois ndo houve proposta de
discussdo da situacdo vivenciada pela escola com o coletivo docente. Desse modo, é possivel
perceber, até mesmo pela postura dos professores, que a &énfase nas notas obtidas nesse tipo de
avaliacdo soa mais como uma cobranca ao corpo docente acerca da necessidade de obtencao
de resultados mais positivos, do que como a exposi¢do de uma realidade que necessita da
intervencdo e da colaboracdo de todos na busca de solucdo ou de alternativas de superacao.

Cumpre observar que os resultados do IDEB obtidos pela escola estadual observada
ndo foram debatidos em nenhuma das reunides de formacéo das quais participei no periodo de
coleta de dados. O assunto somente foi percebido, naquele ambiente escolar, em conversas
informais e, ainda, em cartazes expostos na sala de professores contendo congratulagdes pelas
notas alcancadas.

Considero que a realidade ora retratada nao difere da encontrada em muitas escolas da
rede publica do pais em que continuamente os professores veem os resultados de seu trabalho
sendo expostos sem, muitas vezes, se considerar as condi¢cdes nas quais tais indices foram
gerados. N&o sdo consideradas, por exemplo, as situacoes de risco e a realidade desumana que
muitos alunos sdo obrigados a vivenciar, tampouco suas condi¢fes socioecondmicas. Ndo
quero aqui afirmar que a condicédo social é fator determinante do aprendizado das criangas,
mas, sem duvida, é aspecto importante a ser considerado, pois uma crianca exposta a continua
situacdo de miséria material e humana necessita de estimulos, materiais, espacos e condicdes
diferenciadas para aprender.

Assim, é preciso alterar a postura da formacdo no que se refere a abordagem de
situacbes conflituosas e carentes de superagdo. E necessario possibilitar e promover
discussOes coletivas que permitam a reflexdo coletiva dos problemas enfrentados, de modo a
suscitar alternativas de superagdo a partir de experiéncias teoricas e praticas dos profissionais
envolvidos neste processo.

A visdo do professor como executor de tarefas precisa ser superada por meio de
propostas de formacgdo que garantam a este profissional pensar coletivamente sua pratica,
intervindo efetivamente no contexto vivenciado, de modo a superar os conflitos.

De acordo com Imbernén (2011, p. 21),

[...] Ndo se tratou o bastante da funcdo do profissional da educacdo no
campo da inovacao, talvez devido ao predominio do enfoque que considera o
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professor ou a professora como um mero executor do curriculo e como uma
pessoa dependente que adota a inovacao criada por outros, € a qual, portanto,
ndo se concede nem a capacidade, nem a margem de liberdade para aplicar o
processo de inovacdo em seu contexto especifico. Talvez por isso 0s
professores tenham visto a inovagdo como determinagdo exterior, separada
dos contextos pessoais e institucionais em que trabalham. Tudo isso
adormeceu um coletivo que, com frequéncia, se sente incapaz de inovar,
perdendo assim a capacidade de gerar novo conhecimento pedagogico.

E preciso, pois, suscitar nos profissionais da educacio o desejo de alterar sua postura
de reprodutor para produtor de saberes essenciais a pratica pedagogica que tem por finalidade
a libertagdo do sujeito e que leve os individuos a refletir sobre o contexto social em que estéo
inseridos, para que, assim, se tornem autores de sua historia. Essa realidade sera possivel ndo
somente com o desejo de individuos isolados, mas por meio do engajamento de uma classe
profissional que se vé cada vez mais acuada e impossibilitada de pensar sua propria prética.

Portanto, a formacdo continua realizada no contexto escolar pode ser importante
alternativa para que aspectos e situacfes especificas do desempenho da funcdo docente
possam ser refletidas coletivamente, amparadas em referenciais tedricos que permitam sua
interpretacdo e superacdo. Negar tal possibilidade a categoria docente é retirar dela um dos
principais objetivos da educagdo: pensar criticamente a realidade.

Entretanto, ndo se pode desconsiderar um obstaculo que vem se impondo cada vez
mais aos profissionais da educacdo: fazeres cotidianos que consomem, de maneira crescente,
a possibilidade de reflexdo critica acerca da préatica pedagdgica, que é sobrepujada por tarefas
essencialmente burocréaticas que o professor se vé obrigado a realizar.

Assim, Smyth e Shacklock (1998 apud HYPOLITO; VIEIRA; P1ZZl, 2009, p. 108)

afirmam que

[...] simultaneamente, dois processos acontecem: de um lado, a regulacdo
cada vez mais direta da escola pelo mercado capitalista, vinculando os fins
educativos aos designios do mercado, e, de outro, a submissao e o controle
dos meios e procedimentos a partir dos quais o trabalho docente se realiza,
através das definicGes do qué e de como o conhecimento escolar deve ser
ensinado [...]. (Grifos dos autores).

Na organizacdo e planejamento do trabalho pedagdgico, entretanto, cabe ao professor
definir como se dara o processo de ensino-aprendizagem: as estratégias, 0s conteldos, a
metodologia de ensino. Logo, destaca-se aqui a importancia do planejamento como possivel
via de transformacao da realidade escolar, pois 0 modo como este momento é vivenciado pelo

professor é que definird sua pratica pedagogica.
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Todavia, ndo é possivel haver adequada organizacdo do planejamento pedagogico sem
uma profunda reflexdo tedrica sobre os objetivos da educacdo. A forma com que o
conhecimento é abordado revela minhas concep¢fes de homem e de mundo, portanto, todo
ato pedagdgico € também um ato politico. Assim, o planejamento pedagogico implica em
formacdo inicial e, sobretudo, continua, pois a reflexdo sobre a acdo deve ser uma atitude
constante e subjacente ao ato educativo.

Além do momento de planejamento individual do professor, existem ainda momentos
reservados para encontros coletivos, geralmente denominados de Hora de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC), durante os quais os profissionais da educacgdo se relinem tanto
para discutir aspectos operacionais de organizagdo da unidade escolar, dentre outros assuntos,
quanto para dedicar-se ao estudo e aprofundamento tedrico de sua formacao.

Na EE pesquisada, 0 momento de formacéo recebe o nome de Sala de Educador, em
virtude de ser nesse espacgo de formacdo onde € efetivado o projeto da Secretaria Estadual de
Educacdo do Estado de Mato Grosso, ja mencionado anteriormente e de mesma denominagao.

Na EM, tal momento é identificado pelo termo mais comumente utilizado no pais:
HTPC.

Os momentos de formagdo, em geral, contam com a organizacdo do coordenador
pedagogico (em algumas redes de ensino também € possivel esta funcdo receber diferentes
nomenclaturas: orientador pedagdgico, supervisor pedagdgico), profissional encarregado de
auxiliar o corpo docente na organizacdo e efetivacdo de sua pratica pedagdgica.

Mas, este espaco de formacao, nem sempre tem sido utilizado no sentido de contribuir
para a melhoria das condicdes de ensino-aprendizagem e, em ultima instancia, para a melhoria
da qualidade do ensino ofertado.

Em estudo realizado acerca do uso da HTPC como possivel espaco de formacéo
docente, Oliveira (2006), apoiada em Vigostsky, afirma que, para que ocorra 0
desenvolvimento da base tedrica, € necessario que o professor, ao planejar, expresse dominio
de conceitos e leis gerais da disciplina. Considera, ainda, ser impossivel conduzir um grupo de
maneira produtiva na auséncia destas competéncias, visto que, este fato faz com que o0s
coordenadores direcionem demasiado tempo das HTPCs, transmitindo recados ou
informacdes superficiais, que ndo contribuem para o crescimento e desenvolvimento do grupo
(OLIVEIRA, 2006, p.77-78).

Mendes (2008), em pesquisa realizada acerca das condi¢cdes de desenvolvimento e
organizacdo da HTPC, revelou importantes caracteristicas deste momento de formagéo

continua realizada no interior das unidades escolares. Segundo a autora, os resultados deste
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estudo revelam que os profissionais, apesar de reconhecerem a HTPC como um espaco
importante para sua formagdo, a representam como “Hora de Tempo Perdido”, visto que, ao
considerar sua forma de organizacdo, este momento ndo tem alcancado seus objetivos.
Afirmam, também, que a forma de gestdo e o papel exercido pelo Orientador Pedagdgico®’
ndo tém corroborado para que haja uma contribuicdo efetiva a pratica pedagdgica dos
professores e, por conseguinte, ndo tém gerado resultados qualitativos na aprendizagem dos
alunos.

Também Oliveira (2006) aponta ser bastante comum o horario da HTPC ser cumprido
de forma desvinculada de seu carater de formacdo, esvaziado de significado. Afirma ainda,
em seu estudo, que a criacdo de espacos para a reflexdo critica neste momento especifico,
possibilita aos envolvidos a discussdo ndo somente acerca de temas relacionados a atividade
pedagdgica, tais como a organizacdo das aulas, a escolha das atividades constitutivas das
sequéncias didaticas, o detalhamento pratico do fazer pedagdgico; como de outros aspectos
relativos ao processo de ensino-aprendizagem.

Diante do exposto, considero a escola um espaco privilegiado para a formacéo
continua de professores, visto que neste locus é possivel ocorrer ndo somente a autoformacéo,
como também a heteroformacao, que é aquela oportunizada por outro individuo ou instituicdo
(GARCIA, 1999). Desta forma, a escola carrega consigo importante potencial formador.

Pinto, Barreiro e Silveira (2010, p. 9) afirmam que existe “O reconhecimento da
Formacdo Continuada pelo Governo Federal como um direito dos professores, entendendo
gue essa deve acompanhar toda a vida profissional, no entanto, ndo assegura a sua
viabilizagdo pelos sistemas de ensino.”

Assim sendo, é possivel afirmar que a formacdo do professor em servi¢o, mais
especificamente a formacgéo continua que se efetiva no interior das unidades escolares, pode
ser organizada como uma importante alternativa ndo sé de atualizacdo profissional, como
também na formacéo do professor critico-reflexivo, a medida que possibilita aos profissionais
da educacéo a interacdo com os pares, as trocas de saberes entre o professorado, a partilha, as
discussdes objetivando melhor compreensdo dos conceitos e temas abordados na formacao, e,

portanto, a constru¢do de uma visdo mais critica sobre sua atuag&o.

17 Este termo foi empregado pela autora para se referir a fungdo do profissional da rede publica municipal na
cidade de Presidente Prudente — SP. Na dissertacdo de minha autoria utilizo o termo Coordenador Pedagogico,
pois se trata dos profissionais encarregados, dentre outras atribuicbes, de coordenar a formacgdo nos espacgos
escolares sob suas responsabilidades.
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Logo, na formacdo continua realizada nas unidades escolares o ideal seria considerar
as necessidades e anseios dos docentes associados & finalidade social da escola, de modo a
promover a reflexdo e a analise da préatica pedagogica e também do contexto social do qual a
escola é participe. Neste ponto, saliento a importancia da escolha do tipo de leitura a ser
realizada e o processo de aquisicdo dos saberes abordados, vislumbrando a fundamental
caracteristica da construcdo de um saber coletivo, compartilhado entre todos os sujeitos do
processo, objetivando a melhora na qualidade da educacdo ofertada e, consequentemente, da
aprendizagem dos alunos.

Rodrigues (2004, p. 116-117) afirma:

[...] a formagdo continuada deve ser utilizada como forma de ampliar o
conhecimento, valorizando o profissional e possibilitando-lhe refletir acerca
de seu proprio trabalho, e ndo como elemento de fragmentagdo e
aligeiramento da formagdo inicial e desmantelamento da identidade
profissional.

Portanto, a concepcdo de formacgdo continua na qual me pauto coaduna com a

apresentada por Almeida (2005, p. 4) quando afirma que

[...] a formagédo continua se processa como algo dindmico, que vai além dos
componentes técnicos e operativos normalmente impostos aos professores
pelas autoridades competentes, que ndo levam em conta a dimensdo coletiva
do trabalho docente e as situagdes reais enfrentadas por esses profissionais
em suas praticas cotidianas.

Neste sentido, é importante destacar o carater formativo das interagdes ocorridas entre
os professores nos momentos de formacéo coletiva. Discutir as dificuldades, angustias e
desafios, partilhar os sucessos e experiéncias bem sucedidas auxiliam ndo somente aos
professores iniciantes, mas sao, antes, fundamentais para fortalecer o trabalho coletivo e para
0 estabelecimento de um “acervo pessoal” individual dos docentes, possibilitando a
constituicdo de um rol de alternativas das quais o professor pode lancar méo em situacdes de
conflito, auxiliando na construgéo da identidade docente.

De acordo com Tardif (2011, p. 48),

[...] nossas pesquisas indicam que, para os professores, 0s saberes adquiridos
através da experiéncia profissional, constituem os fundamentos de sua
competéncia. E a partir deles que os professores julgam sua formagio
anterior ou sua formagéo ao longo da carreira. E igualmente a partir deles
que julgam a pertinéncia ou o realismo das reformas introduzidas nos
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programas ou nos métodos. Enfim, é ainda a partir dos saberes experienciais
gue os professores conhecem os modelos de exceléncia profissional dentro
de sua profisséo.

Ainda que as situa¢Bes pedagogicas ndo sejam passiveis de generalizacdo, a troca de
experiéncias permite ao professor reagir a determinadas situacdes de conflito por analogia,
baseado nas experiéncias relatadas ou vivenciadas por seus pares. Sem duvida, cada situacao
vivenciada € Unica, porém, o conhecimento prévio de alguns aspectos conhecidos, sobretudo
pelos professores mais experientes, permite aos professores mais seguran¢a na tomada de
decisdes.

Ha de se considerar, ainda, que algumas situacbes de conflito vivenciadas nos
contextos escolares podem ser mais bem solucionadas quando sdo contempladas no plano
coletivo.

Para N6voa (2003, p. 4)

E indtil os professores tentarem enfrentar sozinhos, isolados, problemas que
s6 tém solucdo num plano colectivo. N&o se trata, claro esta, de impor uma
colaboragdo-a-forga. Trata-se, sim, de inscrever a ideia de colegialidade no
centro da definig&o identitaria da profissdo docente. (Grifo do autor).

Portanto, a partilha e o dialogo, quando realizados com o coletivo de professores,
sobretudo nos momentos de formacédo, tém importante potencial formador e auxiliam na
construcdo da identidade profissional a medida que permitem ao professor uma analise critica
dos conflitos vivenciados.

Ainda de acordo com No6voa (2003, p. 5),

A reflexdo conjunta em “comunidades de pratica”, o dialogo metddico entre
os professores, a professional conversation (isto é, a discussdo entre 0s
pares, a andlise colectiva das préticas), sdo referéncias centrais dos modelos
actuais de formacédo de professores. HaA uma forte dimensdo analitica neste
processo. Mas ha também uma componente narrativa, pois é a partir das
historias (histérias num sentido de “situagdes narradas e teorizadas™) que se
pode instituir uma FORMACAO-MUTUA (inter-pares) baseada na
cooperacdo e no didlogo profissional. (Grifos do autor).

As escolas observadas, porém, tratam as situaces de conflito vivenciadas de forma
dissociada dos temas de estudo, como se fossem momentos distintos, e, ainda que
vivenciando e relatando situagBGes tensas, tal probleméatica, mesmo que discutida ou

partilhada, ndo é considerada como formacéo, haja vista que, em seguida, sdao tomados como
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temas de estudo assuntos outros bem diferentes daquele relatado, vivenciado ou discutido no
momento de formagdo. Exemplo deste tipo de situacdo pode ser observado nas duas escolas
pesquisadas.

Na EE, em uma das reunides de formacdo continua,

[...] uma professora passou a relatar uma situagéo ocorrida em sala de aula,
informando aos presentes que este fato lhe causou muitos transtornos nos
altimos dias. Alegou que, ap6s um desentendimento com uma aluna, esta
recorreu a coordenacdo pedagogica para que interviesse na situacdo, sendo
gue o ocorrido foi entdo comunicado a assessoria pedagdgica. Alguns
professores manifestaram indignacdo e alegaram sentir-se, muitas vezes,
acuados pelos alunos que os tem desrespeitado com frequéncia. Naquele
momento da discussdo outra professora manifestou-se, entdo, enquanto
presidente do Conselho Escolar, e informou aos demais professores o
procedimento a ser adotado em situacbes como aquela, enfatizando que
deveriam comunicar a coordenacdo pedagdgica para que o caso fosse
resolvido da melhor maneira possivel. Tendo sido encerrada a discussdo, 0s
presentes passaram a tratar dos detalhes da realizacdo do Projeto Via Sacra,
destacando-se a necessidade de vigilancia e controle dos alunos, uma vez
gue se realizaria uma caminhada nas ruas préximas a unidade escolar.
(PROTOCOLO 7, EE, 3.abr.2012).

No excerto acima é possivel perceber que a situacdo vivenciada pela professora,
apesar de ter motivado o coletivo de professores para a discussdo, ndo serviu de base para
uma atividade formativa, na qual o tipo de comportamento apresentado pelos alunos pudesse
ser um aspecto a ser aprofundado teoricamente, ainda que em encontros futuros, nos quais as
causas e possiveis solucdes poderiam ser discutidas coletivamente. Em contrapartida, logo
apos a discussao, prosseguiu a reunido na sequéncia anteriormente programada e, de acordo
como o descrito na pauta entregue aos professores, sem que houvesse mengdo a uma possivel
retomada do assunto desencadeador da mobilizagdo do grupo em momentos posteriores.

SituagcOes como esta, que instigam a discussao dos professores porque estdo presentes
em suas praticas pedagdgicas, ndo podem ser ignoradas, mas antes, precisam ser abordadas e
discutidas ndo somente no sentido de solucionar contextos emergenciais, mas carecem de
intervencdo e maior reflex&o por parte do grupo de profissionais envolvidos. Os momentos
dedicados a formagdo continua no espaco escolar s&o propicios para a realizacdo deste tipo de
atividade, e aqueles que estdo a frente da sua organizacao precisam estar atentos a isso.

Na escola municipal, situacdo semelhante foi observada em um dos momentos de

formagéo:
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Os professores passaram a relatar dificuldades com alguns alunos com
histérico de agressividade contra os demais. Apo6s a discussdo de aspectos do
caso de uma aluna que tem uma vivéncia familiar bastante comprometida e
com histdrico intenso de violéncia doméstica, os professores deram algumas
sugestbes de formas de agir diante das situacGes relatadas. Contudo, ap6s
aquele momento, de uma espécie de catarse coletiva, ndo se definiu nenhuma
providéncia concreta a ser tomada com relacdo a situacdo da referida aluna,
ou dos demais alunos agressores. A coordenadora Melissa solicitou, entdo, a
todos que voltassem a discutir o texto, para que pudessem conclui-lo [...].
(PROTOCOLO 9, EM, 18.jun.2012).

Diante de situacGes como a descrita acima, é preciso que os profissionais envolvidos
tenham clareza de sua funcdo para que possam pensar, de forma coletiva, alternativas de
atendimento aos alunos. Também aqui, como na situacéo observada na EE, o comportamento
inadequado dos alunos necessita de intervencdo, que deve ser analisada sob a perspectiva
tedrica e préatica para que os resultados sejam eficazes.

Neste sentido, o espaco da formacdo, para além das discussdes cotidianas atinentes aos
enfrentamentos e dificuldades de relacionamento professor-aluno, ou mesmo extraclasse, deve
constituir-se como momento de aprendizado para todos os participantes. E preciso entender
que as situacdes vivenciadas fazem parte do contexto escolar e, portanto, de uma maneira ou
de outra, atingem a todos.

Em relagdo ao excerto do Protocolo 9, observo que, ao solicitar que os professores
retomassem a discussdo do texto estudado'®, a coordenadora Melissa o desvinculou da
realidade escolar, contribuindo para que o conhecimento veiculado por ele tivesse um fim em
si mesmo.

Alarcdo (2011, p. 47) afirma que

O professor ndo pode agir isoladamente na sua escola. E neste local, o seu
local de trabalho, que ele, com os outros, seus colegas, constréi a
profissionalidade docente. Mas se a vida dos professores tem o seu contexto
préprio, a escola, esta tem de ser organizada de modo a criar condi¢des de
reflexividade individuais e coletivas. Vou ainda mais longe. A escola tem de
se pensar a si propria, na sua missdo e no modo como se organiza para a
cumprir. Tem, também ela, de ser reflexiva.

18 O texto a que a coordenadora pedagdgica se referia era o resumo do livro de CARVALHO, Anna Maria P. e
GIL-PEREZ, Daniel. Formagao de professores de Ciéncias: tendéncias e inovacdes. Sdo Paulo, Cortez, 2003.
Pelo que foi possivel compreender na observacdo, a coordenadora realizou previamente a leitura do livro e,
naquele encontro apresentava um resumo aos professores, com o auxilio do projetor multimidia e o uso de
apresentacdo em Power point.
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Ainda de acordo com Alarcdo (2011, p. 63), “[...] As informac¢des sdo, sem duvida,
muito importantes. Mas s6 0 conhecimento que resulta da sua compreensao e interpretacdo
permitira a visao e a sabedoria necessarias para mudar a qualidade do ensino e da educacéo.”

Neste sentido, as reunifes de formacgdo continua precisam possibilitar o estudo de
temas que sejam significativos para os profissionais participantes. Entretanto, o conhecimento
ndo pode ser apenas apresentado, precisa assumir a dimensdo do contexto vivenciado pelos
docentes.

Acredito que é neste sentido que a formacéo continua precisa ser organizada, a fim de
garantir a analise dos conflitos vivenciados de forma contextualizada, tendo como pano de
fundo os conceitos estudados, para que assim haja avanco do conhecimento coletivo, e para
que os profissionais da educacdo sintam-se motivados a participar da formacéo entre os pares,
gue € uma conquista. Para tanto, é preciso tomar posse desse espaco, certificando o sucesso de

seu desenvolvimento e realizagéo.

3.4 A instituicédo do tempo de estudo na jornada de trabalho dos professores

Um dos principais objetivos almejados pelos profissionais da educacédo, na luta pela
implantacdo de um espaco reservado dentro da carga horaria de trabalho remunerado, foi o
direito a atualizacdo do conhecimento produzido. Tendo, porém, alcancado tal direito,
garantido na LDB/96, a utilizagdo deste espago ndo foi normatizada pela referida Lei, ficando
esta funcdo a cargo de cada uma das instancias responsaveis pela organizacdo do ensino no
pais.

Por conseguinte, ndo ha uma Unica maneira de gerir este espaco de formacdo, o que,
por um lado, tem um aspecto bastante positivo, por garantir aos professores e demais
profissionais da educacdo, liberdade na organizacdo e utilizacdo desta carga horaria de
trabalho, possibilitando diferentes interpretacdes, organizacdo do tempo e espaco, contetdo e
forma do que estudar. Por outro lado, a abertura legal em termos de como o tempo deva ser
empregado, permite também sua utilizagdo inadequada.

Pesquisas realizadas por Oliveira (2006) e Mendes (2008; 2009) evidenciam que 0
espaco reservado na carga horaria do professor, que deveria ser destinado a acdes reflexivas
acerca da atuacdo docente, nem sempre tem sido utilizado para este fim, e ainda, que existe
um grande descontentamento por parte do professorado com relagéo a esta situagdo. Assim, o
espaco de formacdo conquistado pelos professores pode estar sendo descaracterizado ao

perder de vista o objetivo para o qual foi criado.
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A partir da implantacdo da LDB/96, a escola passa a ser considerada como um dos
espacgos de formacdo do professor, uma vez que, de acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi
(2005, p. 272),

A escola, local de trabalho dos professores, assume, com a reforma
educacional, a funcdo de ser espaco de formacgdo docente, 0 que pode trazer
uma nova identidade ao professor, uma vez que a formacdo em servico e
continuada se faz em um ambiente coletivo de trabalho.

A insercdo, na jornada de trabalho, de tempo para estudo e planejamento da atividade
pedagogica é uma conquista da categoria docente. Entretanto, esta realidade € organizada de
maneira diversa nas unidades escolares, visto que ndo ha um padrdo ou uma norma a ser
seguida. A LDB/96, apenas orienta, em seu artigo 62, paragrafo 1, que “A Unido, o Distrito
Federal, os estados e 0s municipios, em regime de colaboracdo, deverdo promover a formacéo
inicial, a continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério.” (BRASIL, 1996).

Portanto, cada unidade escolar organiza os momentos de formacéo continua de acordo
com as necessidades apresentadas por seu corpo docente e com a realidade de seu contexto.
Assim, ndo é raro verificar, em uma mesma rede de ensino, unidades escolares em que a
formacdo continua é realizada mensalmente, quinzenalmente ou até mesmo semanalmente
(como € o caso das escolas analisadas nesta pesquisa, nas quais, apesar de integrarem redes de
ensino distintas, os momentos destinados a formacéo continua dos professores ocorrem com
periodicidade semanal e tem duracdo de duas horas para cada encontro).

Mendes (2009, p. 4), ao referir-se a formacdo do professor realizada no interior das

unidades escolares, afirma que

[...] a HTPC estruturada nas escolas, representa uma mudanga nos
paradigmas de formacdo antes focados nos centros de formagdo com um
especialista; ao assegurar o tempo e espac¢o dessa formacédo dentro da escola,
incluida na carga horéria de trabalho em uma perspectiva colaborativa entre
os colegas, onde sdo discutidos os problemas e deliberadas formas de acédo
dos professores gerando um sentimento de pertencimento ao "grupo social
dos professores” e uma identidade profissional. (Grifo da autora).

Portanto, além do sentimento de pertenca a um grupo social distinto, 0s momentos de
formacéo realizados no interior das unidades escolares tornam possiveis tanto a aproximacéo
pessoal, quanto a profissional do corpo docente e dos demais educadores que nelas atuam,
propiciando momentos de partilha de informacdes e planejamento coletivo das atividades a
serem desenvolvidas na unidade escolar. Possibilitam, ainda, a realizagdo de atividades
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(elaboracdo de projetos pedagdgicos, cronogramas, eventos e outros) de forma cooperativa e
colaborativa entre os diversos profissionais envolvidos. Mais especificamente, ao se pensar no
corpo docente da unidade escolar, é possivel haver também a partilha de informacdes relativas
a diversas situacdes e contextos presentes no exercicio da funcdo docente.

Além destes aspectos passiveis de serem proporcionados na formacgdo continua, 0s
estudos conjuntos contribuem, de maneira significativa, para a construgdo da base tedrica do
professor. Estes momentos, porém, nem sempre tém sido privilegiados pelos professores,
muitas vezes, em decorréncia da situacdo de intensificacdo a que o trabalho docente tem sido
submetido atualmente (GARCIA; ANADON, 2009).

Somada a estes aspectos, a constante transformacdo que a realidade atual tem sido
submetida, de maneira cada vez mais acelerada, tem reflexo imediato na escola, visto ser esta
composta por membros participes da sociedade na qual esta inserida. A cada transformacéo
sofrida, imediatamente surge a necessidade de compreendé-la, especialmente no que se refere
a producgdo de conhecimentos que se encontram a disposi¢do dos individuos a um clique de
distancia.

Assim, este novo perfil profissional exige do professor muito mais flexibilidade e
capacidade de organizacdo das informagfes presentes no cotidiano. Além disso, também o
comportamento dos individuos tem sofrido alteracdo, pois as mudancgas ndo se limitam a
producdo de conhecimento e avancgos tecnoldgicos. Também os problemas de origem social e
econdmica tém se acentuado.

Libaneo (2001, p. 190), ao referir-se a este atual contexto da profissdo docente, afirma

que

E em relacdo a estas novas e dificeis condices de exercicio da profissdo que
a formacdo continuada pode possibilitar praticas reflexivas, ajudando os
professores a tomarem consciéncia delas, compreendendo-as e elaborando as
formas de enfrenta-las. De fato, ndo basta saber sobre as dificuldades da
profissdo, é preciso refletir sobre elas, e buscar solucbes, de preferéncia,
mediante acles coletivas.

Portanto, é de suma importancia que o planejamento da formacdo continua que se
efetiva no espaco escolar seja estruturado de maneira a atender as necessidades do grupo ao
qual se destina. Importa também problematizar e promover reflexdes da e sobre a pratica
pedagogica, privilegiando a interacdo e o didlogo dos profissionais da equipe escolar, numa

gestdo verdadeiramente democratica, e que considere a realidade e o contexto escolar. Enfim,
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h& de se considerar a necessidade da formac&o ser significativa e despertar o interesse de seus
participantes.

Nos grupos de estudo observados pude verificar a forma como a formacéo tem sido
realizada nas unidades escolares analisadas e busquei identificar a maneira como estéo
organizados 0s momentos destinados ao estudo de modo a investigar as préaticas de leituras
efetuadas e analisar suas contribuigdes na formagao dos profissionais participantes.

Nas duas unidades escolares estudadas, a estrutura e a carga horaria destinada a
formacdo seguem um padrdo bem parecido no que se refere a duracdo (duas horas para cada
encontro), periodicidade (semanal) e conducdo das reunides (coordenacdo pedagdgica). Para
maior clareza, apresento a seguir a instituicdo legal que normatiza a formacdo continua nas

escolas pesquisadas e realizo, concomitantemente, analise da realidade encontrada.

3.5 O tempo escolar para a formacao docente

Na Rede Estadual de ensino, a formacgdo continua dos professores ocorre em reunides
denominadas “Sala de Educador”, projeto da Secretaria de Educagdo do Estado de Mato
Grosso (SEDUC/MT) que tem por principal objetivo a organizacdo de grupos de estudo nas
unidades escolares que privilegiem a melhoria na qualidade da educacdo. Participam dos
grupos nao somente os professores, mas todos os profissionais da educacdo de cada unidade
escolar no intuito de proporcionar a eles formacdo continua, individual e coletiva (MATO
GROSSO, 2011b). Na escola pesquisada, os encontros tém duragdo de duas horas semanais,
para uma carga horaria de trabalho docente que totaliza 30 horas semanais, para 0S
professores efetivos (concursados), sendo 20 horas em sala de aula e 10 horas de trabalho
pedagdgico; dentre as quais destinam-se duas horas para apoio pedagogico aos alunos que
apresentam baixo rendimento escolar, duas horas para participacéo na Sala de Educador e seis
horas para o planejamento pedagdgico.

Os professores contratados em carater temporario possuem na rede de ensino estadual
de Mato Grosso uma carga horaria de trabalho diferente daquela dos professores concursados,
sendo remunerados apenas para 0 desempenho de atividades em sala de aula. Portanto, ndo
sdo remunerados para participar das reunides do Projeto Sala de Educador, mas, uma das
formas de assegurar sua participacao € atribuir certificacdo aos que participam.

Por sua vez, na Rede Municipal de ensino de Rondondpolis as reunibes coletivas do
corpo docente escolar sdo denominadas Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC). Sua

carga horaria é de duas horas semanais, para uma jornada de trabalho de 30 horas semanais
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para os professores efetivos (concursados), distribuidas em 20 horas de trabalho efetivo com
os alunos e seis Horas de Trabalho Pedagdgico (HTP) a serem destinadas ao planejamento
pedagdgico e outras atividades inerentes ao exercicio docente, duas horas para apoio
pedagdgico aos alunos que apresentam baixo desempenho escolar e duas horas para a
formagdo continua.

Os professores contratados em carater temporario tém uma carga horéria de trabalho
diferenciada. Para vinculos que totalizam 20 horas de trabalho em sala de aula, esta
totalizacdo tem acrescidas mais 4 horas a serem distribuidas entre uma hora para
planejamento pedagdgico, uma hora para realizacdo de atividades de apoio pedagdgico junto
aos alunos que apresentam baixo nivel de desempenho escolar e duas horas para participacao
na HTPC.

Também na rede publica municipal de ensino, como na rede estadual, os professores
recebem certificacdo pela participacdo nos encontros destinados a formacdo, vinculada a
assinatura de uma lista de presenca. A carga horéria é computada ao final do ano letivo para
expedicdo dos certificados de participacdo nos encontros de formacéao continua.

Esta forma de organizacdo dos encontros destinados a formacdo continua no espaco
escolar nas escolas pesquisadas estd em conformidade com os preceitos da LDB/96, onde, de
acordo com o artigo 67, inciso V, os professores deverdo ter assegurado um “Periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliacao, incluido na carga de trabalho [...]” (BRASIL,
1996). Logo, é possivel compreender que o periodo a ser garantido deva ser ofertado,
preferencialmente, na unidade escolar na qual se vincula cada profissional, pois o periodo de
estudo deve ser considerado na totalizagdo da carga horaria da jornada de trabalho do docente.
Entretanto, a LDB/96 ndo normatiza a oferta do tempo remunerado para estudo, apenas sugere
que integre a jornada de trabalho do professor. Portanto, a partir da promulgacéo da referida
Lei (e em algumas redes de ensino, antes mesmo de sua implantacdo), ele foi organizado e
inserido na jornada de trabalho dos professores.

No Estado de Mato Grosso, a Constituicdo Estadual de 1989, ao referir-se a
organizacdo dos sistemas de ensino publico, prevé que o Estado e 0os municipios deverao
organizar os sistemas de ensino de modo articulado. Especificamente, ao tratar da valorizagéo
dos profissionais da Educacdo Basica, o artigo 237, inciso Ill da referida Lei (que recebeu
nova redacdo a partir da Emenda Constitucional 12, de 1998), garante uma jornada Unica de
trabalho de 30 horas, devendo deste total 1/3 ser destinado a planejamento e estudos
extraclasse (MATO GROSSO, 1989).
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Ainda com relagdo a rede publica estadual de Mato Grosso, de acordo com o Parecer
Orientativo n°® 01/2011, referente ao desenvolvimento do Projeto Sala de Educador, o
fortalecimento da escola como l6cus de formagao implica em “proporcionar ao profissional
espaco e tempo para sua formacdo de maneira continua, a um s6 tempo, individual e
coletiva.” (MATO GROSSO, 2011b).

Para tanto, as escolas devem elaborar um projeto a ser implementado nas unidades
escolares, por meio de grupos de estudo. Ainda segundo o mesmo Parecer, cabe a
coordenacdo pedagogica a “elaboracdo do Projeto Sala de Educador como mecanismo de
Formacdo Continuada da Escola em consonancia com o Projeto Politico Pedagdgico — PPP e
PDE.” (Ibid.). Ainda de acordo com o documento (MATO GROSSO, 2011b, p. 5),

A elaboragdo do cronograma dos encontros deve ser organizada,
coletivamente, obedecendo a carga horaria e utilizando parte da hora
atividade para o desenvolvimento do projeto Sala de Educador, que terd um
total minimo de 80 h no ano letivo, distribuidos, preferencialmente, em 40 h
no primeiro semestre e 40 h no segundo semestre. (Grifo do autor).

Assim, 0 tempo reservado para estudos, com a organizacdo do espago coletivo
mediado pelo coordenador pedagdgico na Rede Estadual de ensino de Mato Grosso, tem um
periodo pré-determinado para inicio e término. Tendo completado este periodo, os professores
efetivos, apesar de continuarem cumprindo sua carga horéaria de trabalho normalmente, ndo
precisam mais reunir-se com o objetivo de estudar coletivamente.

Considero que estabelecer um limite temporal para os encontros de formagéo continua
organizados no espaco escolar é uma pratica um tanto equivocada, pois a reflexdo da e sobre a
pedagdgica deve ser uma atividade coletiva permanente. A medida que existe limitagdo da
oferta e proposi¢cdo destes momentos no espaco escolar, perde-se de vista um de seus
principais objetivos, que é a reflexdo permanente da atividade docente por meio da partilha e
do aprofundamento tedrico. Organizada desse modo, a formagdo assume conotacao de tarefa a
ser executada, sendo destituida de seu carater formador.

Na Rede Municipal de ensino, da cidade de Rondondpolis os coordenadores
pedagdgicos organizam um projeto denominado Plano de Acdo da Coordenacdo Pedagogica
(PACPEM) com o objetivo de organizar seu trabalho e a formacéo continua dos docentes sob
sua orientacdo. Entretanto, ndo h& normatizacao especifica que padronize tais planos, ficando
a cargo de cada escola organizar o seu e estabelecer prioridades.
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Os coordenadores sao orientados para o desempenho da funcdo em reunides periddicas
ocorridas na sede da Secretaria Municipal de Ensino, sob a supervisédo de um coordenador da
formacé&o continua da prépria Secretaria.

A Normativa 001/2011, da Secretaria Municipal de Educagdo (RONDONOPOLIS,
2011, art. 57), ao versar sobre a organizacdo dos momentos de estudo nas unidades escolares
municipais, aponta as atribuic6es do coordenador pedagdgico:

[...] X — desenvolver e coordenar sessdes de estudos nos horarios de
trabalho pedagdgico coletivo (HTPC), viabilizando a atualizagdo pedagogica
em servico; [...]

XVII — fortalecer a politica de formacao continuada no interior da Unidade
de Ensino da Educagéo Baésica.

Importa salientar que a referida Normativa ndo especifica nem regulamenta como
devem ser colocadas em pratica as a¢des, cabendo ao coordenador pedagogico definir como
se dard o processo de formacgdo continua no interior das unidades escolares municipais.
Também ndo ha definicdo e nem limite estabelecido para a carga horaria a ser destinada para
esse fim. Porém, existe uma espécie de padrdo, seguido pela maioria das unidades escolares,
no qual sdo utilizadas duas horas semanais da carga horaria docente para as reunides de
HTPC, sendo realizadas durante todo o ano letivo.

Portanto, apesar das redes de ensino estadual e municipal, analisadas neste estudo,
receberem orientacdes especificas, em aspectos gerais, as realidades do cotidiano das
unidades escolares sdo bastante similares no que se refere a organizacdo dos momentos de
estudo destinados a formacao dos professores. Saliento que muitos profissionais atuam nas

duas redes simultaneamente, participando, portanto, das reunides de estudo em ambas.

3.6 Estrutura geral da formacéao continua nas escolas pesquisadas

Conforme anunciado, as escolas pesquisadas adotam uma estrutura de organizagao dos
encontros de formagéo bastante similares. As reunides destinadas a formagdo continua séo
realizadas em encontros semanais com duas horas de duracdo. Os professores participantes
recebem certificacdo pela participacdo, ainda que ocorra dentro de sua carga horéaria de
trabalho. Ao final de cada reunido, os profissionais participes dos encontros assinam uma lista
de comprovacdo de sua presenca, que € computada ao final do ano letivo para expedicdo dos

certificados de participacdo nos encontros de formacéo.
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A nomenclatura adotada em cada uma das redes de ensino é singular: na Rede
Estadual os encontros sdo denominados Projeto Sala de Educador e, na Rede Municipal de
ensino, Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC). Realizo a seguir uma descricdo mais

detalhada dos referidos encontros formativos de cada uma das escolas pesquisadas.

3.6.1 Sala de Educador da Escola Estadual pesquisada

De acordo com o Parecer Orientativo n° 01/2011 da SEDUC/MT (MATO GROSSO,
2011b, p. 2), o Projeto Sala de Educador tem como principal objetivo “fortalecer a escola
como locus de formacéao continuada, por meio da organizacdo de grupos de estudos que
priorizem o comprometimento do coletivo da escola com a melhoria da qualidade social da
educagdo.” (Grifos do autor).

Ainda sob a otica do referido Parecer Orientativo (MATO GROSSO, 2011, p. 2),

Fortalecer a escola como locus de formagdo significa proporcionar ao
profissional espago e tempo para sua formagdo de maneira continua, a um so
tempo, individual e coletiva. Dentre os desafios inerentes a conquista deste
objetivo, destaca-se o de elaborar projetos que centram a vida escolar e 0s
problemas que nela se apresentam, enfatizando que esses grupos constituidos
ndo se fechem em si mesmos, mas alarguem progressivamente a sua esfera
de acdo, construindo na pratica e pela pratica a cultura de coletividade
solidaria que 0s novos tempos requerem.

O fato de garantir espaco e tempo para a ocorréncia da formacdo continua constitui
uma acdo importante por parte do Estado, haja vista que prioritariamente podem ser
estudadas, por meio da realizacdo de leituras e reflexdes coletivas de referenciais tedricos
adequados, situacdes que fazem parte do cotidiano e da pratica pedagdgica dos professores, e
que interferem diretamente na qualidade do ensino ofertado.

Contudo, a garantia de tempo e de espaco fisico para a realizacdo de estudo ndo é
suficiente. E preciso organiza-los de modo a contribuir com a pratica profissional dos sujeitos
participes, pois, se assim néo o for, ha o risco de seus objetivos ndo serem alcancados.

Para a organizacdo do Projeto Sala de Educador, o coordenador pedagdgico é figura
fundamental, haja vista ser este individuo encarregado ndo somente de conduzir as reuniées
de formacdo, mas também de organiza-las, “sob acompanhamento, orientagdo e avaliagdo do
coordenador de formacgao e professores formadores dos CEFAPROs.” (MATO GROSSO,
2011b, p. 4).
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Segundo a Portaria n°® 451, de 17 de outubro de 2011, artigo 32, paragrafo 2, inciso I,
cabe ao coordenador pedagégico “ser mediador na formacdo continuada (Sala de Educador)”
(MATO GROSSO, 2011a, p. 9). Assim, na Rede Estadual de ensino cabe a ele gerir a
formacdo continua destinada aos profissionais que atuam nas unidades escolares,
considerando que “a politica estende o foco de seus investimentos da formagdo do conjunto
de professores para abranger a todos os profissionais que atuam na escola.” (MATO
GROSSO, 2011b, p. 2).

Ainda de acordo com o Parecer Orientativo n° 01/2011, o integrante do Centro de
Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica (CEFAPRO), “ao orientar as escolas na
elaboragéo de seus projetos, deve incentivar os profissionais da unidade escolar a refletir a sua
pratica, o seu contexto, a sua realidade, identificando os desafios que podem ser superados
[...]” (Ibid.).

Portanto, apesar de ndo organizar diretamente as reunides destinadas a formacao
continua, o membro do CEFAPRO que atua em cada unidade escolar da rede publica
estadual, deve auxiliar a coordenacdo pedagodgica na organizacao e estruturacdo da formacao
continua realizada no espaco escolar.

A organizacdo da carga horéria dos encontros destinados a formacédo continua na Rede
Estadual de ensino também deve seguir um formato pré-estabelecido:

A elaboragdo do cronograma dos encontros deve ser organizada,
coletivamente, obedecendo a carga horaria e utilizando parte da hora
atividade para o desenvolvimento do projeto Sala de Educador, que terd um
total minimo de 80 h no ano letivo, distribuidos, preferencialmente, em 40 h
no primeiro semestre e 40 h no segundo semestre. (MATO GROSSO,
2011b, p. 5— Grifo do autor).

Portanto, os encontros destinados a formacdo continua, na Rede Estadual de ensino,
possuem carga horaria pré-estabelecida e podem ser encerrados ao atingirem tal meta,
havendo, porém, uma orientacdo para que a carga horaria seja distribuida de maneira
equilibrada nos dois semestres do ano letivo.

No que se refere & abordagem dos temas na formacdo continua, a unidade escolar
possui autonomia para elenca-los, apesar disso, a equipe do CEFAPRO deve orientar a
escolha de modo a garantir a “elaboracao do Projeto Sala de Educador como mecanismo de
Formacdo Continuada da Escola em consonancia com o Projeto Politico Pedagogico — PPP e
PDE” (MATO GROSSO, 2011b, p. 5).
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Finalmente, destaco o aspecto relativo a um dos principais objetivos da formagéo
continua ofertada no espaco escolar:

Se acreditamos que a formacdo continuada visa a capacitar os profissionais
da educacéo no proprio local de trabalho, a escola, e cuja agdo principal esta
na préatica de cada um e da instituicdo como um todo coletivo, os docentes e
funcionérios, por si mesmos, se constituem sujeitos do crescimento atraves
da reflexdo e investigacdo da prépria pratica em sua realidade de trabalho e a
partir das necessidades sentidas. (MATO GROSSO, 2011b, p. 6).

Refletir sobre a pratica profissional, portanto, possibilita ndo somente a analise da
realidade vivenciada, mas, também, a intervencdo efetiva e direta nas dificuldades detectadas,
uma vez que por meio da reflexdo coletiva e da integracdo das a¢0es, os membros da unidade
escolar, cada um a partir de sua Otica especifica, podem contribuir na analise e resolucdo das
situacOes problematicas que se fizerem presentes.

Contudo, promover a reflexdo sobre aspectos do cotidiano escolar ndo significa
promover uma acao reducionista, que leva em consideracdo apenas o contexto individual da
unidade escolar. A formacdo centrada na escola implica em realizar anélise critica dos
problemas vivenciados por cada realidade, a partir de uma formacdo mais ampla, onde o
referencial tedrico e institucional existente sirva de suporte a esta atividade. O desafio aqui
reside no fato de se ter colocado a escola como lugar de formagéo, mas na direcdo do espago
geogréfico, com pouca énfase em pensar a finalidade social da escola. O efeito dessa pratica
tem produzido um distanciamento e procura da formacdo em outros espagos, como a
universidade.

Na EE pesquisada, conforme apontado anteriormente, as reunides destinadas ao
desenvolvimento do Projeto Sala de Educador ocorrem semanalmente e tém duragédo de duas
horas. Na unidade escolar existem dois grupos de formacdo: um formado majoritariamente
pelos professores da e alguns membros do corpo técnico administrativo, cujas reunifes sao
realizadas as tercgas-feiras, e 0 outro, que se retne aos sabados e dele participam os demais
profissionais da (técnicos administrativos e auxiliares de servi¢os diversos). O grupo
observado para esta pesquisa foi aquele formado pelos professores, em decorréncia de ser o
grupo no qual participo e, portanto, condizer com minha atuacéo profissional.

As reunides observadas foram conduzidas pelos coordenadores pedagdgicos, Edgar e
Estela, de maneira compartilnada e seguiram um padrdo de rotina mais ou menos fixo:
distribuicdo da pauta, oracdo (lembrando que se trata de uma escola com orientacdo catolica,

especificamente Lassalista), desenvolvimento das atividades programadas, sendo concluidas
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com um lanche coletivo. Ao final de cada reunido, os participantes assinavam uma lista de
presenca para atesta-la. Durante o periodo de observac@es, foram poucas as ocasides em que 0
formador do CEFAPRO ndo esteve presente, atuando na maioria das vezes apenas como
ouvinte, mas, em duas ocasides, sua participacdo foi mais direta na conducdo compartilhada

das reunides.

3.6.2 Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) na Escola Municipal pesquisada

Na Rede Publica Municipal de Ensino de Rondondpolis, conforme a Normativa
001/2011, que versa sobre as atribuicdes do coordenador pedagdgico, cabe a este profissional
ndo somente a condugdo, mas também a organizacdo da formacdo da unidade escolar em que
atua (RONDONOPOLIS, 2011, art. 57).

A legislacdo consultada, porém, ndo estabelece a carga horaria a ser disponibilizada
aos encontros de formacéo ficando, desse modo, subentendido, que as reunides destinadas a
formacédo continua devem ocorrer durante todo o ano letivo.

As reunibes destinadas a formacdo na EM pesquisada sdo realizadas em encontros
semanais e tém a duracdo de duas horas. O corpo docente foi subdividido em dois grupos e,
assim, ocorrem duas reunides destinadas para a HTPC: uma em seguida da outra, ambas com
a mesma duracdo. No primeiro momento de formacdo participam os professores que atuam
nos periodos matutino e noturno; em seguida, os professores que atuam no periodo
vespertino. Uma vez por més, 0s grupos participam de uma reunido conjunta, cuja duragédo
também é de duas horas.

As referidas reunides ocorreram na sala de video, espago anteriormente utilizado para
aulas. O recinto localiza-se no segundo bloco da construcdo e foi equipado com um aparelho
de TV e um DVD afixados em uma das paredes. O mesmo espaco também era utilizado para
oferta do apoio pedagdgico aos alunos com baixo rendimento escolar.

A conducgdo das reunides foi realizada pelas coordenadoras pedagogicas Mariana,
Melissa, Miriam e Monica, de maneira compartilhada. Entretanto, na maior parte dos
encontros observados a conducéo da reunido foi feita pela coordenadora Ménica, ainda que
houvesse algumas intervencbes das demais coordenadoras. Participavam das reunifes de
formagé&o, o corpo docente, as coordenadoras e, esporadicamente, a diretora unidade escolar.

A estrutura sequencial dos encontros seguia uma espécie de roteiro: distribuicdo da

pauta, leitura de uma mensagem (nem sempre comentada a seguir), realizacao das atividades
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previstas na pauta e encerramento. Nas reunides realizadas no primeiro grupo de estudos, em
muitas ocasides o lanche fora servido ainda durante a reunido, nos momentos em que se
encaminhavam para o final, o que muitas vezes dispersava o0s participantes. No segundo
grupo, por sua vez, o lanche era servido logo no inicio da reunido, o que também muitas vezes
acabava por dispersar o grupo de professores e retardando o efetivo inicio. Na se¢do a seguir,
explicito os temas abordados para os encontros de formacéo observados realizando anélise

detalhada da abordagem adotada na conducdo dos grupos de estudo.

3.7 Proposicéo dos temas para os grupos de estudo nas escolas pesquisadas

De maneira geral, a formacdo realizada no ambiente escolar ocorre por meio de
encontros semanais, onde sdo abordados e debatidos assuntos variados relativos ao cotidiano
das unidades escolares. Nem sempre, porém, 0s temas tratados referem-se diretamente a
formacdo dos profissionais que deles participam, haja vista que nos encontros também sédo
discutidos aspectos relacionados a organizacdo do ambiente escolar.

Nas escolas pesquisadas, as reunifes destinadas a formacdo dos profissionais
participantes, como ja foi apontado anteriormente, ocorrem semanalmente. Para realizar a
analise dos referidos encontros, denominei-os de grupos de estudo, pois meu interesse
voltava-se fundamentalmente a realizacdo das atividades inerentes ao aprofundamento teérico
dos profissionais participantes.

Segundo Libaneo (2001), os grupos de estudo fazem parte das acbes de formacao
organizadas dentro da jornada de trabalho do professor e integram as diversas atividades que
podem ser realizadas na formagé&o continua.

E preciso, pois, lembrar que os encontros organizados no ambiente escolar nio se
constituem como a Unica modalidade relativa & formacdo continua, mas desempenham
importante papel na formacao profissional docente.

Em virtude de meu objeto de estudo referir-se as leituras efetuadas pelos professores
nos momentos destinados a formag&o profissional realizada no espago escolar, inicialmente
busquei verificar de que forma sdo propostos os temas e 0 processo de sele¢cdo dos materiais
de leitura. O primeiro aspecto que destaco refere-se ao fato de constatar que nas duas escolas
analisadas os temas abordados nos encontros de formacdo, segundo 0s coordenadores
pedagdgicos, foram definidos partir de sugestbes feitas pelos professores e profissionais

participantes dos grupos de estudo.
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Em virtude dos processos de escolha dos temas nas duas escolas apresentarem
similaridades, fiz opcéo por analisé-los de forma comparativa, expondo primeiro os aspectos
em que se aproximam.

Na EE a escolha é realizada mediante um levantamento feito por meio de uma
consulta aos professores no inicio do ano letivo. O coordenador Edgar, durante a entrevista,

assim descreveu este processo:

[...] na primeira semana de formacéo, a gente faz um levantamento junto aos
professores pra dar sugestdo, varias sugestfes, e, ai, 0 que acontece, a gente
divide isso em temas, em grandes temas, e depois trabalha subtemas nas
tercas-feiras; s6 que, ai, 0 que acontece: podem surgir assuntos pontuais
também, que a gente precisa estudar, vem uma coisa la da SEDUC, pra gente
trabalhar, coisas que acontecem que ndo estdo presentes no projeto inicial,
mas, que acabam aparecendo no dia a dia da escola, também a gente procura
levar 14 para os professores. (EDGAR, 6.jul.2012).

A coordenadora Estela, da mesma unidade escolar, destacou alguns aspectos que
dificultam a implementacdo dos temas a serem abordados nas reunides de formacdo, ao

lembrar que

[...] na escola é feita a avaliagdo no final do ano, na qual os professores déo
as sugestdes dos temas que eles vao querer para 0 ano seguinte, que também
pode ser modificado. Mas, a gente observa também que, em meio a isso, tem
muita coisa que a gente tem que trabalhar neste horario de formacdo, e
muitas vezes, meio que, se a gente ndo prestar muita atencdo, acaba
suprimindo algumas coisas que sao necessarias. O tempo é pouco tempo, sdo
duas horas semanais s0, e, muitas vezes, 0s questionarios dos 6rgdos que a
gente tem que responder utilizam muito tempo, as avaliacBes. Ai, a gente
tem que ter o cuidado pra ndo deixar de lado os temas que os professores
solicitaram, né? (ESTELA, 31.mai.2012).

E possivel perceber, portanto, que ndo basta que os temas sejam indicados pelos
docentes e considerados pelos coordenadores pedagdgicos no momento da elaboracdo do
projeto de formacéo continua da unidade escolar. E preciso, também, que haja condicdes para
gue possam ser de fato colocados em pratica. Contudo, importa ainda considerar, conforme
preceitua Rodrigues (2004, p. 35-36):

[...] quando os professores estudam, discutem, refletem sobre questbes
atinentes ao seu trabalho, conseguem compreender melhor o que e como €
preciso melhorar. As necessidades em discussdo ndo sdo somente as do
sistema, que também devem ser estudadas criticamente, mas as suas
problematicas pessoais e profissionais. O ponto de partida € o
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reconhecimento e a valorizagdo do professor como adulto em formacdo
continua, a cultura escolar do espaco em gue atuam.

Outro aspecto relevante a ser destacado para a elaboracdo do projeto de formacao
continua na Rede Estadual de ensino se refere a necessidade de aprovacdo, pela equipe de
formagéo do CEFAPRO. Segundo a coordenadora Estela, existem alguns aspectos a serem
observados para que 0s temas possam ser considerados passiveis de serem abordados nos

momentos de formacao, pois,

Tém de ser temas que vao contribuir com a préatica pedagogica [...], por
exemplo: autoestima do profissional, eles orientam que ndo tem de se
trabalhar dentro da Sala de Educador. Autoestima ou baixa estima ndo séo
temas, né, mas, teria de ser outra atividade no espaco da escola, para que
possa ser colocada em prética, mas, palestras neste sentido, eles [0
CEFAPRO] acham que ndo sdo necessarias, tém que ser coisas mais
relacionadas a rotina da escola, para melhorar o atendimento ao aluno.
(ESTELA, 31.mai.2012).

Diante do relato de Estela, € possivel afirmar que, além de ndo serem escolhidos de
maneira aleatdria, de acordo com a coordenadora, 0s temas elencados para constituirem o
projeto de formacdo da escola estadual analisada devem estabelecer estreita ligagdo com a
pratica pedagdgica do professor. Esta caracteristica, na forma de estruturar o projeto de
formacdo continua, contribui de maneira significativa com o trabalho da coordenacgédo

pedagdgica, conforme afirma Imbernén (2011, p. 41-42):

O processo de formacdo deve dotar os professores de conhecimentos,
habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos ou
investigadores. Nesta linha, o eixo fundamental do curriculo de formagéo do
professor € o desenvolvimento da capacidade de refletir a propria prética
docente, com o0 objetivo de aprender a interpretar, compreender e refletir
sobre a realidade social e a docéncia.

Assim sendo, a reflexdo sobre a pratica pedagdgica deve ser o eixo central de uma
proposta de formagdo continua que busca auxiliar o professor no exercicio critico de sua
profissdo, dotando-o de habilidades que permitam a tomada de decisGes alicercadas no
conhecimento, ndo somente académico, mas também prético.

Na EM analisada, o processo de escolha dos temas a serem abordados no projeto de
formacgé@o na unidade escolar também tem inicio com as sugestdes dadas pelos docentes,

conforme revelou a coordenadora Mariana em sua entrevista:
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[...] a gente fez uma pesquisa com os professores, e fomos observando,
conforme eles responderam, quais as dificuldades que eles possuiam, e,
diante daquelas dificuldades, nds fomos elaborando temas para serem
trabalhados nas diversas areas: Portugués, Matematica, Geografia, Historia.
Entdo, foi a partir dessa pesquisa. (MARIANA, 13.jul.2012).

Na verdade a “pesquisa” citada pela coordenadora Mariana constitui-se de um
levantamento de sugestdes que a coordenacdo pedagogica realiza junto aos docentes.
A coordenadora Ménica exemplificou a forma com que a coordenacdo pedagdgica

atende as sugestdes realizadas pelos professores, ao afirmar que

[...] uma das prioridades que os professores decidiram trabalhar, na formacéo
continuada, para fazer este estudo, foi o tema da indisciplina. Entdo, nés
procuramos trabalhar varios temas, com varios tedricos sobre a indisciplina
[...]. Além deste tema, nos trabalhamos outros temas, relacionados a gestdo
da sala de aula, a gestdo participativa do professor na sala de aula [...] entéo,
foram varios temas relacionados as necessidades da préatica pedagodgica do
professor. (MONICA, 13.jul.2012).

A indisciplina em sala de aula é, atualmente, um tema bastante recorrente, e a
necessidade revelada pelos professores de debaté-lo indica uma tentativa de superacéo e de
enfrentamento de um contexto que interfere diretamente nos resultados obtidos no processo
de ensino-aprendizagem. Por ser um tema complexo e oriundo de fatores diversos, justifica-se
a necessidade constante de compreensdo manifestada pelos professores.

E neste sentido que algumas metodologias de abordagens baseadas no trabalho em
grupo e na colaboracdo revelam-se importantes, pois a troca de experiéncias entre 0s
professores proporciona melhor compreensao da complexidade da docéncia, no sentido de dar
respostas a situacdes problematicas da pratica. (IMBERNON, 2009).

Em sua entrevista, a coordenadora Miriam também destacou as necessidades
profissionais dos docentes como um dos principais aspectos a serem considerados na
elaboracdo do projeto de formacao ao afirmar: “[...] nGs vemos a necessidade que o professor
tem. Se ele tem dificuldade em fazer um planejamento, ou o plano de ensino, ou o plano de
aula, a gente trabalha isso na formacao.” (MIRIAM, 4.jul.2012).

Atender as necessidades dos professores com relacdo a pratica profissional, ainda que
estas ndo facam parte das solicitagdes apresentadas, € sem divida, um aspecto relevante a ser
considerado na elaboracdo do projeto de formacdo continua, pois é fundamental ao
coordenador pedagdgico estar atento as fragilidades tedricas e préaticas apresentadas pelo

corpo docente e reveladas quase sempre de maneira involuntaria.
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Assim, é importante considerar que “[...] as nossas propostas tedricas s6 fazem sentido
se forem construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas a partir de uma reflexdo dos
professores sobre o seu proprio trabalho.” (NOVOA, 2011, p.16). Neste sentido, a
ressignificacdo teorica contribui para a apropriacdo adequada do conhecimento por parte dos
sujeitos envolvidos no processo de formagéo.

Importa destacar que na Rede Municipal de ensino, considerando os resultados obtidos
por esta pesquisa, ndo foi verificada a existéncia de delimitacdo externa estabelecida aos
coordenadores pedagogicos para selecionar os temas a serem abordados nos projetos de
formacdo continua. Desta forma, ndo é possivel afirmar que as unidades escolares da Rede
Municipal de ensino possuam total autonomia para a escolha e determinagéo dos mesmos.

Também no que se refere a participacdo dos sujeitos na selecdo dos temas, 0s
resultados obtidos apontam para esta mesma forma de realizacdo, ou seja, na Rede Estadual
de ensino, apesar de ser realizada pela equipe gestora, mormente a coordenacao pedagogica, a
selecdo passa pela aprovacédo da equipe formadora do CEFAPRO.

Segundo a coordenadora Estela, da EE,

Os coordenadores com o articulador que definem [os temas] sob a orientacdo
do CEFAPRO. Mas, assim, geralmente o que é sugerido pelos professores,
dificilmente é retirado. Eles geralmente ddo uma mudanca no termo. VVocé
manda todos aqueles que os professores escolheram, que a gente escolhe na
escola, ai, vai com o projeto, com tudo o que vocé quer trabalhar, eles fazem
uma revisdo do seu projeto e volta pra escola [...] ai, vem assim, um
instrumento orientativo, uma devolutiva, vocé manda uma devolutiva
também, do projeto. Ai, na devolutiva, eles fazem os arranjos necessarios e
colocam: isso pode, isso ndo pode, muda este tema pra esse e pra esse nome,
junta tudo isso aqui que vocés podem trabalhar tudo de uma maneira so,
como tema global. A orientagdo é neste sentido. (ESTELA, 31.mai.2012).

Na EM, a exemplo do processo de escolha dos temas, a selecdo é feita pela
coordenacdo pedagdgica, de maneira coletiva. Segundo a coordenadora Mariana
(13.jul.2012): “A partir do momento em que os professores colocaram nas pesquisas, nos
sentamos em grupo e vamos elencando, verificando as dificuldades e delimitando os temas.
Depois a gente propOe para os professores para a gente trabalhar.”

A coordenadora Melissa destacou outro aspecto relevante para a escolha dos temas
sugeridos pelos docentes, ao afirmar que a definigcdo é realizada “de acordo com a realidade
da escola.” (MELISSA, 13.ag0.2012). Portanto, ficou evidente que o contexto escolar também
foi considerado no momento de elaboracdo do projeto de formag&o continua.
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A coordenadora Monica, por sua vez, enfatizou que “[...] o professor, precisa querer
também mudar a sua préatica pedagdgica, [...] sua concepcdo de educacdo, de ensino, de
aprendizagem [...].” (MONICA, 13.jul.2012).

Esta preocupacdo da coordenadora encontra respaldo consideravel no contexto atual,
se levarmos em conta a afirmacéo de Bolam e Mcmahon (2004 apud MARCELO, 2009, p.
12):

Nos ultimos anos temos assistido a uma situacéo de stress e desmotivacao
entre os docentes. Em muitos paises existem altos niveis de desercéo e muita
dificuldade em recrutar novos docentes, verificando-se situacdes de eroséo
da profissdo, diminuicao do status, interferéncias externas, aumento da carga
de trabalho

A falta de motivacdo que se abate sobre muitos docentes, sobretudo nos momentos
dedicados a formacdo continua, interferem diretamente nos resultados alcancados e tem
origem em muitas situagdes vivenciadas dentro e fora do contexto de trabalho, ndo podendo,
assim, ser ignoradas por aqueles que lutam por uma formagéo que seja significativa e que

traga contribuicBes positivas ao exercicio da profissao.

3.7.1 Critérios para a escolha dos temas para o estudo: participacdo dos sujeitos nas
proposicgoes

Apobs a investigacdo sobre como ocorreu o processo de escolha dos temas a serem
abordados nos grupos de estudo nas unidades escolares investigadas, busquei também
verificar os critérios balizadores da definicdo deles. Desse modo, os coordenadores
pedagogicos foram motivados a realizar a exposicdo dos critérios estabelecidos para a
realizacdo dessa selegdo.

Sobre este aspecto, é importante destacar que as respostas dadas pelos coordenadores
pedagogicos sdo bem proximas aquelas fornecidas com relagcdo ao processo de escolha dos
temas. Assim, acredito que os critérios adotados ndo sdo predeterminados por esses sujeitos,
mas, baseados na necessidade de atender aos anseios do corpo docente.

Sobre o0 assunto, o coordenador Edgar revelou:

[...] 0 que a gente procura fazer é ndo massificar s6 um tema. Por exemplo:
trés tercas-feiras 0 mesmo tema, fica ruim. A gente ja sentiu que o pessoal
tem uma rejeicdo maior, inclusive fala de professores ali na sala. A gente
procura trabalhar sobre o mesmo tema por duas tercas-feiras, no maximo,
depois a gente procura mudar o tema [...]. (EDGAR, 6.jul.2012).
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A preocupacdo latente na declaracdo do coordenador, sem duvida, é ir ao encontro dos
anseios do corpo docente, atendendo suas necessidades e interesses, 0 que contribui para a
participacdo dos sujeitos nas discussdes propostas. Contudo, é também importante destacar
um indicio de incompreensdo quanto a necessidade de continuidade no tratamento aos temas
abordados nas reuniBes voltadas para o processo de formacao continua. O coordenador deixa
transparecer, de certo modo, uma justificativa para que a continuidade, tal como é por ele
compreendida, ndo ocorra ao enfatizar que “[...] por exemplo, trés tercas-feiras 0 mesmo
tema, fica ruim a gente ja sentiu que o pessoal tem uma rejeicdo maior... inclusive fala de
professores ali na sala... [...]”. A solucdo declarada, entdo, é a mudanca de tema sempre que
possivel.

Contudo, a concepcdo de continuidade refere-se a necessidade de haver um eixo
comum entre as discussdes realizadas, visto que o simples fato de haver uma frequéncia nos
encontros de formacao ndo garante continuidade do que é neles realizado. Portanto, ainda que
as reunibes ocorram semanalmente, com o mesmo grupo de individuos, nem sempre a
continuidade é garantida.

Na EM analisada, as declara¢bes das coordenadoras pedagogicas permitem observar
que os critérios estabelecidos para a escolha dos temas a serem abordados nas reunides de
formacdo continua nem sempre estdo claros para elas e, consequentemente, a definicdo
baseia-se no diagndstico das dificuldades apresentadas pelo corpo docente, no que se refere ao
exercicio da profissdo. A coordenadora Mariana, afirmou que: “[...] eu acho que parte assim,
do principio de como que esta a dificuldade do professor dentro da sala de aula, em relacdo a
aprendizagem do aluno, acho que este € o critério, né?” (MARIANA, 13.jul.2012).

A coordenadora expressou inseguranca em sua afirmacgdo, justificando a escolha
apoiada na necessidade de garantir a aprendizagem dos alunos por meio da formacao
continua. Entretanto, este deveria ser um dos objetivos desta, e ndo, necessariamente, um
critério a ser estabelecido em decorréncia da possibilidade de ndo se garantir a continuidade
entre 0s temas.

Também a coordenadora Miriam se apoia nas necessidades apresentadas pelo corpo
docente para definir os critérios estabelecidos para a escolha dos temas abordados na
formagéo continua. Em sua entrevista, revelou que a escolha ocorre de acordo com “O que
mais precisa naguele momento. Se naquele momento esté precisando trabalhar um texto, com
o tema da indisciplina, aquele sera o foco principal, é aquele que tem que ser abordado, é
aquele que tera prioridade.” (MIRIAM, 4.jul.2012).
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Assim, o critério de escolha teve por base as necessidades do “momento”, ou seja, a
formagdo assumiu carater emergencial ao buscar atender aspectos circunstanciais, correndo,
assim, o risco de perder seu carater permanente, haja vista que muitas vezes a formacdo pode
ser reduzida a acdes isoladas, sem ligacéo entre si. E preciso estar atento a esta perspectiva
formadora, pois, muitas vezes, a preocupagdo exacerbada com o carater técnico pode gerar
um reducionismo no qual a “[...] desconsideragdo total pela formacéo integral do ser humano
e a sua reducdo a puro treino fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima para baixo.”
(FREIRE, 20014, p. 130, Grifos do autor).

Igualmente, ao falar sobre a forma como definiu os temas a serem abordados na

formacdo continua, a coordenadora Ménica afirmou:

Critérios? NOs partimos das necessidades do professor. Por exemplo: nés
estamos percebendo, neste ano de 2012, a questdo da aprendizagem dos
alunos. Entdo, nds estamos focando muito sobre as estratégias de
aprendizagem, as dificuldades de aprendizagem dos alunos. A gente percebe,
assim, gue é a necessidade da préatica pedagogica do professor. Entdo, ndo
tem como eu [...] trabalhar as competéncias do professor, eu posso fazer isso,
mas eu preciso também saber o que professor esta precisando pra ele
melhorar sua prética, qual é o embasamento tedrico que ele precisa. Entdo, é
assim [...]. (MONICA, 13.jul.2012).

Sendo assim, também essa coordenadora destacou como principal preocupacao, na
eleicdo dos temas a serem abordados na formacdo continua, a perspectiva tedrica, com vistas
a habilitar o professor a melhorar sua pratica. Em outro momento de suas afirmacdes,

acrescentou que

[...] o foco hoje [...] é a aprendizagem dos alunos, porque hoje nés temos
alunos que estdo no nono, no oitavo ano que n&o estio alfabetizados. Entéo,
a gente precisa rever o que realmente estd acontecendo. NOs estamos
focando a aprendizagem, mas, nao € assim o tema central, ndo. A gente ndo
elenca esse tema central, a gente trabalha com as necessidades da pratica
pedagdgica do professor. (MONICA, 13.jul.2012).

Concordo que a formacdo continua precisa atender as dificuldades pedagogicas do
professor e tentar sané-las, porém, é preciso acrescentar a necessidade de interacdo entre o0s
sujeitos que privilegie a discussdo de aspectos concretos que compde o cotidiano escolar, para
que, assim, a formacdo continua possa estar voltada as necessidades do grupo de professores
ao qual se destina.

Segundo Imbernén (2011, p. 15),
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Nesse contexto, a formagdo assume um papel que transcende 0 ensino que
pretende uma mera atualizacdo cientifica, pedagégica e didatica e se
transforma na possibilidade de criar espacos de participacdo, reflexdo e
formacdo para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver
com a mudanca e a incerteza.

Portanto, a formagdo continua nao pode assumir um carater “compensatorio”, mas
deve adotar uma perspectiva que permita ao corpo docente a producdo de conhecimentos
necessarios a superacao de suas dificuldades, o que sé seré& possivel a partir da interagdo entre
0s sujeitos que privilegie a troca de experiéncias e saberes.

Ao lancar um olhar mais atento sobre as declaracdes dos coordenadores, de ambas as
escolas analisadas, percebi que na EE a preocupacao residiu no fato de ndo haver abordagem
de um mesmo tema repetidas vezes, para que, segundo o coordenador da unidade escolar, a
aceitacdo do corpo docente fosse mais adequada. Por sua vez, na EM, a énfase recaiu sobre a
necessidade de sanar as lacunas na formacdo dos docentes, considerando-se as necessidades
apresentadas no momento da ocorréncia do processo formativo para que a préatica pedagdgica
apresentasse resultados mais satisfatorios, o que tem relagdo com o desempenho escolar no
IDEB, como ja discutido anteriormente.

Importa ainda pontuar que, em nenhum momento, por ocasido da coleta destas
informacgdes, houve, por parte dos coordenadores pedagdgicos, preocupacdo com a
necessidade de articulacdo entre os temas propostos, caracteristica fundamental para uma
formacdo que assume o carater de continuidade.

Na anéalise do processo de escolha dos temas abordados nas reunides destinadas a
formacgéo continua realizadas nas escolas que fizeram parte deste estudo, importou ainda
saber, quais 0s sujeitos que participaram da definicdo dos mesmos e de que forma ocorreu
esta participacao.

A definicdo dos temas, nas duas escolas pesquisadas, ocorreu de maneira coletiva e
envolveu, principalmente, os coordenadores pedagogicos. Segundo as informacdes coletadas,
foram realizadas reunides com a participacdo destes sujeitos, nas quais foram definidos os
temas norteadores das reunides de formacéo. Este processo, como descrito anteriormente, teve
inicio com a sugestdo de temas pelos professores das unidades escolares. A partir do
levantamento destes temas, ocorreu a definicéo e escolha daqueles julgados pertinentes para o

estudo durante o ano letivo.
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De acordo com o coordenador Edgar, da EE pesquisada, participaram desta definigéo,
além dele mesmo, “a outra coordenadora da escola, a articuladora®® da escola e a direcdo da
escola.” (EDGAR, 6.jul.2012). A coordenadora Estela, desta mesma unidade de ensino,
acrescentou, em seu discurso, um novo elemento neste grupo: a equipe de formacdo do
CEFAPRO. De acordo com a coordenadora, a definicdo foi realizada a partir das
consideracOes da coordenacdo juntamente com o articulador, sob a orientacdo do CEFAPRO.

Na EM, as coordenadoras foram unanimes em afirmar que a definicdo dos temas a
serem utilizados nas reunides destinadas a formacao continua, € realizada a partir de reunides
entre as proprias coordenadoras. Assim, esta defini¢cdo acontece de forma colegiada entre os
membros da coordenacdo pedagdgica, que a partir de ponderacdes relativas a relevancia dos

temas sugeridos pelos professores.
3.7.2 Materiais utilizados para a selecéo dos temas e elaboracdo da pauta dos encontros

Para que o estudo realizado nos encontros voltados a formacdo continua nas unidades
escolares seja significativo e desperte o interesse dos profissionais aos quais se destina, é de
suma importancia a escolha dos materiais que veiculam as informacdes e conhecimentos que
se pretende abordar. Neste sentido, verifiquei os critérios para selecdo dos materiais utilizados
nos encontros de formacao e, de modo mais especifico, os materiais de leitura selecionados
pelos coordenadores pedagdgicos das unidades de ensino analisadas.

De maneira geral, os coordenadores pedagogicos afirmaram utilizar livros e artigos de
fontes variadas como revistas ou internet e, ainda, videos sobre assuntos diversos.

De acordo com Edgar, coordenador pedagogico da EE, “[..] durante a semana
pesquisa, cada um em um livro, ou um artigo, algum video [...] pela internet ou que a gente
tenha em casa.” (EDGAR, 6.jul.2012).

Por sua vez, a coordenadora Estela, da mesma unidade de ensino, acrescentou outras

informacgdes ao afirmar que utiliza-se

[...] material que vem da SEDUC em video, o CD da fundamentagdo tedrica,
e, assim, vem revistas especializadas pra escola, e alguns livros a escola vai
comprando também, conforme a gente solicita [...]. Outro instrumento que a

9 Na Rede Estadual de ensino, este cargo pode ser ocupado por um professor, desde que aprovado em um
processo seletivo interno e esteja apto para desempenha-lo. O articulador basicamente auxilia o corpo docente no
atendimento aos alunos que apresentam defasagens no processo de ensino-aprendizagem. Especificamente, nesta
unidade escolar, a fungdo é desempenhada por uma docente que possui muita experiéncia como coordenadora
pedagdgica, por ter desempenhado, por muitos anos, esta fungdo na Rede Municipal de ensino e, em decorréncia
desta caracteristica, auxilia os coordenadores pedagogicos da escola.
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gente pode utilizar seria o formador do CEFAPRO [...]. Se vocé quiser que
alguém venha trabalhar, ai nés encaminhamos um oficio. Entdo, é agendado
com o profissional, que possa atender naquele tema, para que venha até a
escola para trabalhar com os professores. (ESTELA, 31.mai.2012).

Os coordenadores pedag6gicos, ao discursarem sobre esse aspecto, destacaram como
principal fonte de informacdes livros e artigos. No entanto, a coordenadora Estela apontou
que o coordenador do CEFAPRO também € visto como uma alternativa para a abordagem dos
temas elencados para as reunides de estudo. Salientou, ainda, que outros profissionais podem
ser convidados pela coordenagdo pedagogica para realizar a abordagem dos temas junto aos
profissionais participantes das reunides de estudo.

Portanto, cabe observar que a escola revelou a preocupacéo de utilizar as mais diversas
fontes de informacGes na expectativa de atender as necessidades definidas em termos de
formacdo. Entretanto, ndo foi considerada a hip6tese de realizacdo de um trabalho em parceria
com o campus local da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) como alternativa de
efetivar um trabalho de formacao alicercado em bases mais solidas. A universidade publica
poderia ser a parceira das escolas, porém, ainda ndo ha essa compreensdo no contexto atual de
formacao, sobretudo, com relacéo a formacéo continua.

Na EM, as coordenadoras pedagogicas também declararam que o processo de escolha
dos materiais utilizados teve inicio em pesquisas realizadas por elas, dentre os materiais

disponiveis, principalmente na escola. A coordenadora Mariana assim se expressou:

A gente 1€, né? Vai fazendo leitura, pesquisa na internet e, as vezes, algum
material que a gente tem da Secretaria, das reunides de coordenagéo, a gente
traz pra ser trabalhado, porque na Secretaria de Educagdo [SEDUC/MT]
também se faz sugestdes de leitura nas reunides de coordenagdo. [...] a gente
sai procurando ajuda. (MARIANA, 13.jul.2012).

A coordenadora Melissa, em seu discurso, destacou, dentre os materiais utilizados,
“[...] aquela Revista Escola®, artigos, [...], algumas entrevistas, inclusive com o secretario,
com o Ministro da Educagio, a gente ja trabalhou algumas.” (MELISSA, 13.ag0.2012).

A coordenadora Miriam, desta mesma unidade de ensino, sobre a tematica,
acrescentou: “S&o os materiais que a gente vé nas nossas reunides de coordenadores, 0s textos
propostos e, também, a gente busca fora textos que uma das coordenadoras conhece, faz

estudo ou busca na Nova Escola, alguma coisa neste sentido.” (MIRIAM, 4.jul.2012).

2 Trata-se da revista Nova Escola, publicacdo mensal da Fundagao Victor Civita, da Editora Abril.



84

Observo que também a coordenadora Ménica destacou o uso de livros e artigos para
selecionar os materiais a serem utilizados nas reunibes de formacdo. Segundo esta
coordenadora, “[...] para gente preparar, nos utilizamos varios livros, revistas, a revista Nova
Escola que nds utilizamos muito, porque sdo materiais riquissimos, da pra vocé fazer essa
discussdo com os professores.” (MONICA, 13.jul.2012).

Alguns aspectos que destaco nas afirmacdes dos coordenadores pedagdgicos sdo o fato
de ndo citarem a abordagem de livros na integra para o estudo realizado na formacéo
continua; a auséncia de clareza ao citar os artigos selecionados, ndo sendo possivel definir o
tipo de artigo utilizado e a fonte dos mesmos; a reincidéncia de referéncias a utilizacdo da
revista “Escola”, citada pela maioria das coordenadoras pedagogicas. Cumpre esclarecer que,
nela, os temas sdo abordados de maneira pouco aprofundada, portanto, ndo deveria ser
considerada fonte principal de informag6es, como pude perceber diante das afirmacdes das
coordenadoras.

Igualmente na EM né&o houve referéncia ao estabelecimento de parceria com a UFMT
na realizacdo do processo de formacdo continua dos docentes, denotando assim, a fragilidade
do vinculo existente entre a universidade e a escola publica, pois, ainda que existam em outras
unidades de ensino acBes deste tipo, ndo é uma pratica comum entre as escolas,
principalmente nas observadas neste estudo. Também ndo foi citada a possibilidade de
colaboracdo de profissionais externos a unidade escolar para a realizacdo de palestras ou
outras atividades que pudessem contribuir com a formacdo continua dos docentes. Todavia,

essa pratica ocorreu em algumas reunides de formacao observadas.

3.7.3 Dindmicas de trabalho dos grupos de estudo

A fim de analisar a forma com que as leituras foram propostas e realizadas nas escolas
pesquisadas, realizei observacdes nos grupos de estudo por um periodo aproximado de seis
meses. No entanto, durante esse processo, nas entrevistas realizadas com os coordenadores
pedagdgicos de ambas as escolas, o tema foi abordado com o objetivo de conferir suas
afirmagGes com a prética observada.

Portanto, nesta parte do texto, analiso as informagdes coletadas por ocasido das
entrevistas realizadas com os coordenadores pedagogicos, de modo especifico, com relagdo ao
tipo de dinamica de trabalho para a formacdo dos professores que os coordenadores

consideraram surtir mais efeito na organizacao dos grupos de estudo.
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O coordenador Edgar, da EE, ao ser indagado a esse respeito, afirmou que “[...] a
melhor maneira, ainda ndo sei te dizer, porque ainda estamos na busca.” (EDGAR,
6.jul.2012).

A declaracdo do coordenador pedagogico € compreensivel, considerando ser esse seu
primeiro ano de experiéncia na funcéo, mas também possibilita a percep¢do de um sentimento
de apreensdo com a realidade vivenciada, pois demonstra agir com incerteza ao relatar que
“ainda estamos na busca”.

A coordenadora Estela, que atua na coordenacdo da mesma unidade escolar, e possui

experiéncia de cinco anos na funcdo, afirmou:

[...] eu acho que de estar variando, colocando os profissionais pra atuarem
também no espaco da escola, os professores. Eu acho mais interessante,
porgue, mesmo que alguns tenham resisténcia, € uma forma de valorizar o
profissional e de ver e colocar que qualquer um de nés pode estar ali haquela
situacdo, porque ali, ninguém sabe tudo, porque se a gente soubesse ndo
precisava nem de formacdo mais, ndo precisava ter esse horario de estudo. E
assim, cada um tem algo para contribuir, quando a gente coloca os grupos,
que divide em grupo, que faz a leitura de algum texto, vocé vé a importancia
das coisas que sao colocadas ali, quando é um texto bom, de um autor bom,
gue vocé da oportunidade pras pessoas falarem, né, assim, deixar s6 o
professor como ouvinte, é como se ele ndo soubesse de nada. E igual colocar
s6 0 aluno como ouvinte, entdo, assim, ter mais essa pratica, eu acho assim
que surte [efeito], a gente ndo vé o tempo passar, a dindmica do estudo é
melhor. Mesmo que tenha alguns problemas, mas a dinamica em si, a
reflexdo é muito maior. (ESTELA, 31.mai.2012).

A coordenadora demonstrou considerar o professor coautor do processo de formagéo,
ndo o limitando a mero receptor, 0 que é um aspecto bastante positivo. Ao afirmar que “cada
um tem algo para contribuir” e “Mesmo que tenha alguns problemas, mas a dindmica em si, a
reflexdo ¢ muito maior”, demonstrou sua crenca na possibilidade da formacao continua ser
um processo colaborativo, no qual todos tém a possibilidade de contribuir de maneira efetiva,
ndo negando, porém, as dificuldades existentes. Também ressaltou a importancia da reflexao
que, a seu ver, ocorre mais intensamente no momento da partilha de opinides.

A este respeito, concordo com Oliveira (2006) ao afirmar que o0 momento de reflexé@o
sobre a préatica instrumentaliza o professor para fazer um trabalho diferenciado, pois
possibilita a compreensdo das necessidades de seus alunos. Portanto, € no processo conjunto
de compreensdo e articulacdo da teoria com a prética cotidiana que a formacao efetivamente

ocorre.
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As coordenadoras pedagdgicas da EM expressaram opinides bastante proximas as
relatadas pelos coordenadores da escola estadual, acrescentando aspectos complementares a

compreensdo. Segundo a coordenadora Mariana,

Se vocé pedir pra eles lerem em casa e trazerem a discussdo pronta, nao flui.
Entéo, eu acho que s6 flui mais quando a gente vai lendo e discutindo. Mas a
gente também propGe que eles apresentem, né, que facam a apresentacdo de
temas e também surte efeito. [...] no grupo que é menor, a gente consegue
mais que eles participem, agora, com o grupo maior” [...]. (MARIANA,
13.jul.2012).

Ficou explicita, na afirmacdo da coordenadora, uma das dificuldades vivenciadas pelos
professores no contexto atual: apesar de realizarem as atividades de leitura e reflexdo
propostas nos grupos de estudo, ndo o fazem em outros momentos. H& de se considerar a
sobrecarga de trabalho como um dos fatores que dificultam a dedicacdo dos professores ao
estudo individual.

A coordenadora Melissa apresentou outra faceta da realidade vivenciada nos

momentos dedicados a formacdo ao revelar:

[...] quando é s6 texto ndo vai. O professor, quando estd na cadeira sentado,
ele é como aluno, ele ndo gosta s6 de parte tedrica, ele quer a pratica
também. Entdo, quando tem algo voltado para a pratica, voltado pra uma
oficina, fica mais facil que fique inserido ali o aprendizado. Quando é sé
tedrico, se torna macgante, se torna cansativo, entdo, ndo ha desenvolvimento.
(MELISSA, 13.a90.2012).

E importante ressaltar, entretanto, que os textos adequados para 0 momento de estudo
devem, necessariamente, possibilitar a realizagdo de algum tipo de conex@ com a pratica
vivenciada pelos docentes, haja vista que ndo existindo esta possibilidade, o desinteresse sera
inevitavel. No entanto, nem sempre sera possivel a realizacdo de atividade pratica, uma
oficina, como citado pela coordenadora, mas a prépria pratica cotidiana docente pode ser
analisada pelo grupo de professores, concretizando-se a troca de experiéncias. Nao se trata,
portanto, de oferecer respostas ou receitas prontas aos professores, mas sim de proporcionar a

construcdo coletiva de uma pratica consciente e refletida teoricamente.

2L A coordenadora referiu-se aos dois grupos de estudo desta unidade de ensino, conforme mencionado
anteriormente. Cabe observar que o grupo menor a que se referiu é composto pelos professores que atuam no
periodo matutino e participam do primeiro horario (das 15h00min as 17h00min), enquanto que o maior constitui-
se de professores que atuam no periodo vespertino e participam do grupo de estudo no segundo horéario (das
17h15min as 19h15min).
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A coordenadora Miriam também evidenciou a preferéncia dos professores por
abordagens que exijam deles uma participacdo mais ativa ao assegurar que a melhor dindmica
é aquela que acontece “[...] na forma de debate, porque de grupo mesmo tem muita disperséo.
NGs vimos isso nos nossos encontros. E mais mesmo de falar, por exemplo, um comeca, da
seu ponto de vista, outro também e ai, tem, tipo uma discussdo ali, que rende mais [...].”
(MIRIAM, 4.jul.2012).

Maonica, por sua vez, citou outras atividades desenvolvidas que foram combinadas

com o debate por vezes proposto nos encontros de formacéo:

[...] uma das dindmicas que nés utilizamos primeiro é deles falarem sobre as
suas experiéncias profissionais, e quando eles vao discutir os textos, nés
utilizamos uma dindmica interessante: trabalha um texto e depois nds
passamos um video relacionado ao tema, entdo, da pra eles perceberem com
a teoria e a prética, entdo surte efeito mesmo essas dinamicas. (MC)NICA,
13.jul.2012).

Em seu discurso a coordenadora destacou importantes aspectos que, sob seu ponto de
vista, devem permear a formacdo continua: a exposicao de experiéncias profissionais, a leitura
e a discussdo das leituras propostas. Afirmou, ainda, que a visualizacdo de situacdes por meio
de videos contribuiu para que a discussdo dos assuntos propostos ocorresse de maneira mais
efetiva. Desse modo, segundo a coordenadora Monica, a realizagdo de atividades combinadas
entre si sdo recebidas com maior interesse por parte dos professores.

Ao considerar que o questionamento inicial foi, na verdade, uma proposta para que 0s
coordenadores pedagdgicos expusessem a melhor dindmica de trabalho para a abordagem dos
temas nas reunides de formacéo, que consideram surtir mais efeito na organizacdo dos grupos
de estudo, foi possivel notar, por meio de suas declaragdes, que os procedimentos, por eles
elencados, como os mais adequados, sdo bastante proximos, considerando as duas escolas
pesquisadas.

Se o coordenador Edgar, da EE, afirmou ainda néo ter descoberto a melhor maneira de
abordar os temas na formacéo docente, na EM, a coordenadora Mariana também iniciou sua
exposicdo elencando o que ndo d& certo, para somente depois declarar o que, sob sua
compreensdo, envolve e motiva os professores. Destarte, ressalto o sentimento de insatisfacdo
que transparece no discurso destes coordenadores e a preocupacao em realizar um trabalho
que possa atingir o objetivo de auxiliar os professores em sua formacéo.

Outro ponto de destaque se referiu ao fato de que a maioria dos coordenadores citou a
leitura e discusséo de textos como a melhor dindmica de trabalho para os grupos de estudo.
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Todavia, citaram também algumas caracteristicas peculiares que complementaram tais
praticas: debates, divisdo e discussdes em grupos, assistir videos e exposi¢do realizada pelos
professores.

Por fim, destaco a transposicdo realizada por alguns coordenadores ao compararem 0s
professores a alunos, afirmando que esses ndo podem ser apenas ouvintes nas situagdes
didaticas propostas. O desejo e a necessidade dos coordenadores pedagdgicos em envolver 0s
professores de forma mais participativa para fazer com que sejam tambeém autores de seu
processo de formacao ficou evidenciado nas falas dos coordenadores de ambas as escolas.

Na proxima secdo busco identificar a existéncia (ou ndo) de sequéncia tematica e de
atividades abordadas na HTPC e na Sala de Educador, por meio da analise das observacdes e

da entrevista realizada com os coordenadores pedagdgicos.

3.7.4 Sequéncia dos temas propostos para o estudo

Nesta pesquisa, busquei verificar ndo apenas a escolha dos temas, mas sim a sequéncia
da abordagem deles nos grupos de estudo, ndo necessariamente se eles se repetiam, mas se
estavam relacionados entre si, propostos e organizados de maneira sequencial e gradativa.
Neste sentido, procurei identificar a existéncia (ou ndo) de um encadeamento légico dos
temas propostos para o estudo, na Sala de Educador e na HTPC, realizadas respectivamente
na EE e na EM, privilegiando a formagdo como um processo continuo.

Nesta parte do texto, trago a abordagem do tema apresentada durante as entrevistas
realizadas com os coordenadores pedagdgicos, para, em outro momento, confrontar essas
informagdes com a realidade observada.

O coordenador Edgar apresenta uma descricdo detalhada desta forma de abordagem

dos temas ao dizer:

[...] na verdade, em nosso projeto constam cinco temas mais abrangentes e,
dentro desses cinco temas, ndo tem uma sequéncia [...], mas, quando a gente
trabalha um subtema desse projeto, ai, tem uma sequéncia. Ai, como muda
de tema maior, ndo necessariamente tem uma sequéncia. (EDGAR,
6.jul.2012).

De acordo com as informagbes do coordenador, 0s temas mais gerais ndo tém,
necessariamente, uma ligacdo direta na tematica abordada, contudo, no desenvolvimento de

cada tema hé sequéncia na abordagem.
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J& a coordenadora Estela, também da EE, afirma que “A gente tenta fazer, que € a
orientagdo que a gente tem, porque assim. no orientativo, eles ndo querem cada semana um
tema diferente [...]. A gente tenta organizar assim, as vezes da certo, as vezes nao da...”
(ESTELA, 31.mai.2012).

A coordenadora refere-se aqui as orientacOes recebidas dos formadores do CEFAPRO,
por ocasido da revisdo que é feita no Projeto da Coordenacéo (ja descrito anteriormente), onde
sdo previstos 0s temas a serem abordados nas reunides de estudo destinadas a formacao
continua, realizadas na Sala de Educador.

Importante destacar a sinceridade da coordenadora ao afirmar que, apesar das
tentativas feitas para que os temas tenham uma sequéncia em sua abordagem, nem sempre
isso acontece de fato. Esta situacdo dificulta a articulacéo entre os temas, impossibilitando que
os profissionais participantes dos encontros de formacdo realizem, de forma adequada, a
construcdo dos conhecimentos propostos.

Na EM, por sua vez, ndo houve consenso entre as coordenadoras pedagdgicas quanto
ao uso de sequéncia tematica nas reunides de estudo, pois ao considerar as respostas
fornecidas pelos sujeitos, a maioria acredita que existe uma conexao entre 0s temas propostos
nas HTPCs.

Nesse sentido, a coordenadora Melissa afirmou:

A gente tenta colocar uma sequéncia, porque sendo, perde o raciocinio e o
estudo. Porque ndo adianta vocé propor textos aleatorios. Aqui ja foram
propostos textos aleatorios e ndo funcionava. Entdo, assim, todos os textos,
todos os trabalhos, [...] estdo interligados uns com os outros [...] Entdo, todos
0s textos a gente estd tentando propor conexao um com o outro, fazer
fechamento, antes de iniciar outro tema. (MELISSA, 13.ago.2012).

Ja a coordenadora Miriam argumenta que “[...] ndo esta tendo porque a gente esta...
No inicio até teve, mas depois como foram surgindo outras necessidades para trabalhar...
Entdo dentro do que ¢é possivel a gente estd trabalhando o que estd sendo prioridade.”
(MIRIAM, 4.jul.2012).

Portanto, embora evidenciada a consciéncia da necessidade de existir relacdo entre os
temas propostos, conforme afirmaram as coordenadoras Melissa e Miriam, ficou expressa,
também, a dificuldade encontrada em manter a sequéncia adequada na abordagem dos temas.
Apesar da coordenadora Miriam ndo deixar claro quais sdo as “outras necessidades” que

foram surgindo ao longo do desenvolvimento do processo de formacdo proposto pela
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coordenacgdo pedagdgica, é possivel notar que essas necessidades mais urgentes impediram a
continuidade prevista inicialmente.

Observo, ainda, que a coordenadora Mdnica, da mesma unidade de ensino, afirma que
existe sim uma sequéncia entre os temas propostos nas HTPC, e enfatiza que “[...] n6s temos
esse cuidado dessa sequéncia [...], porque ndo tem como vocé trabalhar um tema hoje que fala
sobre avaliacdo e amanha trabalhar outro tema que ndo tem nada a ver com a avaliacdo, entdo
a gente tem que ter essa sequéncia[..].” (MONICA, 13.jul.2012). A afirmacio da
coordenadora na verdade justifica a necessidade de utilizacdo dessa estratégia de ensino, o
que é absolutamente compreensivel & medida que reconhecemos a adequagdo de seu uso em
situacBes em que ocorre a aprendizagem. Se a formacdo continua esta pautada na concepcao
de aprendizagem ao longo da vida, 0 uso da sequéncia tematica € oportuno.

Por fim, afirmo que, ao longo do texto, retomarei o aspecto relativo a continuidade dos
temas propostos nos grupos de estudo das duas unidades de ensino a fim de constatar se as
afirmacGes dos coordenadores pedagdgicos se concretizam na pratica observada.
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4 LEITURA E FORMACAO DOCENTE NO ESPACO ESCOLAR

Abordo, nesta parte do texto, a relacdo existente entre a leitura e a formacéo continua
de professores. Para me referir de maneira mais especifica a este tema, resgato algumas
concepgdes sobre os conceitos de leitura e de praticas de leitura, relacionando-os com a
pratica docente. Por fim, realizo um breve apanhado acerca do que algumas pesquisas revelam

sobre leitura e formacéo docente.

4.1 O que € leitura

Ao conceituar leitura, Luckesi et al. (2001, p. 124) afirmam: “a leitura escrita, para ser
autenticamente leitura, deve ter um antes e um depois, ou melhor, funcionar como
instrumento de comunicacdo e ligacdo entre um antes e um depois.” (Grifo dos autores).
Assim compreendida, a leitura tem seu inicio antes mesmo do contato do sujeito com o texto
escrito, nas relacGes estabelecidas e vivenciadas por ele ao longo de sua histéria de vida.

Kramer (1998, p. 24) assevera que,

Desde o surgimento da humanidade, o homem & o mundo que o cerca
percebendo a necessidade de atribuir-lhe significado através das diferentes
linguagens: gestual, pictérica, oral, escrita. Ser leitor é ser, entdo, produtor
de significados. Ser leitor de textos é praticar leituras em seu cotidiano com
capacidade de articulé-las na formacé&o desses significados.

Neste mesmo sentido, Freire (2003, p. 9) nos esclarece que “a leitura do mundo
precede a leitura da palavra e a leitura desta implica a continuidade da leitura daquele”.

Portanto, é possivel afirmar que o ato de ler nunca é neutro, pois sera sempre realizado
a partir das concepcbes de cada individuo, de acordo com o contexto e com 0 momento
historico vivenciado.

Segundo Martins (2007, p. 79), “Assim como ha tantas leituras quantos sdo os leitores,
ha também uma nova leitura a cada aproximacdo do leitor com um mesmo texto, ainda
quando minimas as suas variacdes.” Nossas experiéncias interferem diretamente na maneira
como compreendemos o0 contexto social em que vivemos, de forma que cada nova leitura
realizada sera feita de um ponto de partida diferente do anterior. Assim, nossa capacidade de
compreensdo é ampliada de acordo com as leituras e com as reflexdes suscitadas por elas.

Para Nascimento (2011, p. 3),
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[...] o leitor ao interagir com o texto e com o autor com o intuito de atingir
um processo de significacdo por meio da leitura é capaz de realizar uma
atividade dialdgica, cooperativa e que envolve atitudes responsivas ativas, ao
inter-relacionar o leitor, o escritor e o0 texto, no processo de construcdo de
sentidos.

Neste processo ndo ha como o leitor ndo ser transformado a cada nova leitura
realizada, pois, ainda que esta seja um ato solitario, suscitara reflexdes por parte do sujeito,
haja vista que sua compreensao se dard por meio da interacao leitor/autor/texto. Assim, “[...] a
leitura se realiza a partir do dialogo do leitor com o objeto lido — seja escrito, sonoro, seja um
gesto, uma imagem, um acontecimento.” (MARTINS, 2007, p. 33 — grifo da autora).

Desta forma, coaduno com a ideia preconizada por Martins (2007, p. 32-33):

A leitura vai, portanto, além do texto (seja ele qual for) e comeca antes do
contato com ele. O leitor assume um papel atuante, deixa de ser mero
decodificador ou receptor passivo. E 0 contexto geral em que ele atua, as
pessoas com guem convive passam a ter influéncia apreciavel em seu
desempenho na leitura. 1sso porque o dar sentido a um texto implica sempre
em levar em conta a situacdo desse texto e de seu leitor. E a nocéo de texto
aqui também é ampliada, ndo fica mais restrita ao que esta escrito, mas abre-
se para incorporar diferentes linguagens. (Grifo da autora).

As experiéncias socioculturais, o contexto, o contato prévio com o assunto abordado, a
vivéncia do leitor, dentre outros aspectos tém influéncia direta em seu desempenho na
compreensdo da mensagem veiculada pelo texto.

Diante do contexto referido, “A leitura nao pode ser confundida com decodificacdo de
sinais, com reproducdo mecanica de informagfes ou com respostas convergentes a estimulos
escritos pré-elaborados.” (SILVA, 2002, p. 96).

Contudo, convém lembrar ainda que, de acordo com Orlandi (1999), existem dois
principais tipos de leitura, determinadas de acordo com os diferentes niveis de sujeito e com
os diferentes tipos de discurso estabelecido e que vao constituir o tipo de relacdo do leitor
com o texto. A leitura parafrastica se caracteriza pela reproducéo do sentido do texto atribuido
pelo autor, e a leitura polissémica, que possibilita a atribuicdo de multiplos sentidos ao texto.
Ainda de acordo com a autora, um discurso ladico permite a leitura polissémica em maior
grau do que um discurso autoritario. Da mesma forma, um texto poético permite uma
interpretacdo mais ampla do que um texto cientifico.

Portanto, a selecdo do texto, além de considerar essas caracteristicas, deve estar em
consonancia com as necessidades do sujeito leitor. De acordo com Martins (2007, p. 82), “[...]

para a leitura se efetivar, deve preencher uma lacuna em nossa vida, precisa vir ao encontro de
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uma necessidade, de um desejo de expansao sensorial, emocional ou racional, de uma vontade
de conhecer mais. Esses sdo seus pré-requisitos.”

Desse modo, é importante ponderar que, quando a leitura proposta ndo atende aos
anseios do leitor, ela se torna cansativa e enfadonha, deixando de cumprir seu objetivo final,
que é o de levar o sujeito a reflexdo a partir do dialogo estabelecido com o autor, mediatizado

pelo texto. Segundo Kramer (1998, p. 24),

Leituras sdo praticas, sdo fendmenos socioculturais, usos e disposi¢des a
partir de referéncias sociais concretas. Por um lado, a leitura pode ser
percebida como estando mais ligada a oralidade, estando o ato de ler
diretamente vinculado & sonorizagdo das palavras. Ou pode-se entender que
ler ndo € s6 transpor imagens graficas em imagens sonoras, mas sim signos
visiveis em sentido. A leitura, entdo, ndo é a soma do sentido das palavras
gue compdem um texto, pois o subtexto e seu contexto é que lhe dardo o
sentido.

Por conseguinte, quando o texto proposto esté totalmente desvinculado do contexto, a
leitura realizada tende a ser superficial e ndo suscita nos sujeitos as reflexdes necessarias para
sua compreensdo adequada. Neste sentido, “[...] A compreensdo do texto a ser alcangada por

sua leitura critica implica a percep¢ao das relacdes entre o texto e o contexto.” (FREIRE,

2003, p. 9). Silva (2002, p. 80) enfatiza que

[...] O leitor critico, movido por sua intencionalidade, desvela o significado
pretendido pelo autor (emissor), mas ndo permanece nesse nivel — ele reage,
questiona, problematiza, aprecia com criticidade. Como empreendedor de
um projeto, o leitor critico necessariamente se faz ouvir. A criticidade faz
com que o leitor ndo s6é compreenda as ideias veiculadas por um autor, mas
leva-o também a posicionar-se diante delas [...]. (Grifo do autor).

O leitor critico realiza conexdes entre 0 texto, seu contexto e sua compreensdo de
homem e de mundo, imprimindo a leitura um carater politico que ndo se restringe a aplicacéo
de conceitos, mas os ultrapassa, reelaborando-os. Ainda de acordo com este autor, “A leitura
critica sempre leva a producdo ou construcdo de um outro texto: o texto do proprio leitor. Em
outras palavras, a leitura critica sempre gera expressao: o desvelamento do SER do leitor.”
(SILVA, 2002, p. 81 — grifos do autor).

Enfim, sdo muitos e amplos os aspectos envolvidos no ato de ler e os resultados por
ele gerados estardo em consonancia com os objetivos tracados em sua proposta, podendo ser

desde uma compreensao restrita a mensagem veiculada pelo autor, por meio da decodificacdo
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e reproducéo de signos linguisticos, a uma fonte de reflex&o e de transformacéo da realidade
em que se realiza, possibilitando assim, a libertacdo do sujeito.

4.2 Leitura e formacdo docente — 0 que as pesquisas revelam

Atualmente, a ténica do mundo das informac6es tem sido a necessidade de constante
atualizacao, independentemente do universo social a que estivermos vinculados. As mudancas
ocorrem em um ritmo intenso e veloz e ha uma exigéncia social cada vez maior para que
estejamos plenamente inseridos neste contexto.

A escola, instituicdo encarregada pela sociedade da transmissdo dos conhecimentos
historicamente construidos assume, no mundo contemporaneo, importante papel na formacéo
do cidaddo. Dessa forma, os profissionais que atuam no espaco escolar necessitam, de
maneira cada vez mais premente, atualizar-se acerca dos conhecimentos que compdem a
realidade social, para melhor desempenhar suas funcdes. Sendo o professor o principal agente
formador dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, a realizacdo
consciente de sua pratica cotidiana permite que sua acdo interfira de modo direto nos
resultados obtidos. Assim, a abordagem do conhecimento conduzida por ele podera ser ativa,
realizada de maneira critica e transformadora, ou passiva, numa atitude de retencdo e
reproducdo dos conceitos apresentados.

Este € um dos aspectos fundamentais a serem considerados no momento da formacao
de professores realizada no espaco escolar, pois sujeitos que sdo formados como simples
receptores de conhecimentos elaborados por outros, em sua pratica profissional, ndo atuam de
forma a favorecer a andlise critica dos conteidos que estdo sob sua responsabilidade na
formacéo dos alunos.

De acordo com Garcia (1999, p. 27), “A formacao de professores devera levar a uma
aquisicdo [...] ou a um aperfeicoamento ou enriquecimento da competéncia profissional dos
docentes implicados nas tarefas de formag@o.” Entretanto, em virtude das constantes
transformacdes a que o conhecimento tem sido submetido, tem-se a necessidade ndo somente
da formag&o inicial, mas, sobretudo, da continua. Conforme venho argumentando nesta
dissertagéo, acredito que a formagéo deve organizar-se na perspectiva de levar os sujeitos a
refletir sobre sua pratica, tendo em vista outras possibilidades de conceber a producdo de
conhecimento, tanto no processo de ensino-aprendizagem, que se da no interior da sala de

aula, quanto em sua propria formacéo profissional.
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Costa e Silva (2000, p. 102) afirma que “A mera transmissdo de conhecimentos —
papel assumido pelos professores com fundamentacdo no behaviorismo — vem sendo
progressivamente posta em causa, abrindo espago a construgdo de conhecimentos, tanto nos
modelos educativos como nos de formagdo.” Também a formagdo continua precisa ser
concebida sob esta oOtica, considerando o docente como sujeito de sua propria formagao.

Estudo de Rodrigues (2004, p. 233), realizado acerca da compreensdo dos processos

de formacdo continua, aponta que aqueles

[...] elaborados, gestados e geridos coletivamente pelos prdprios professores
tém maiores possibilidades de éxito porque sdo politicamente decididos, por
eles para eles. Isto produz nos sujeitos envolvidos sentimentos de
autonomia, participacdo e desejo de mudanga. (Grifos da autora)

E possivel afirmar, portanto, que para que o professor se envolva com o objeto de
estudo proposto é necessario que o tema tenha significado para o profissional que dele

intenciona apropriar-se. Pinto, Barreiro e Silveira (2010, p. 8) argumentam que

A continuidade da formacdo dos professores € valorizada pela popula¢do em
geral, pelos profissionais da educacéo, e reconhecida como uma necessidade
para a melhoria da qualificacdo do trabalho docente pelo Governo Federal,
contemplando-a no texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
9394/96, embora de maneira dispersa e fragmentada nos artigos 13, 40, 44,
61, 63, 67, 70 e 87, nos quais dispde 0 seguinte: determina como
incumbéncia dos professores a participacao integral nos periodos dedicados
ao planejamento, a avalia¢cdo e ao seu desenvolvimento profissional.

Para que a formacdo continua obtenha éxito, Rodrigues (2004) enfatiza ser necessario
que haja investimentos por parte do sistema, em tempo, espago e materiais, bem como
incentivos para que o0s professores assumam a formagdo como um compromisso tanto
individual quanto coletivo.

A partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional 9394/96,
os professores conquistaram o direito de utilizar uma parte de sua carga horaria de trabalho na
busca de novos conhecimentos que possibilitem melhor desempenho profissional. Foram
organizados, assim, nas unidades escolares, momentos especificos destinados a formacéo e
atualizacdo do corpo docente e dos demais profissionais da educagdo. Esses momentos séo,
geralmente, denominados Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC).

Neste ambiente de formacéo pressupde-se que a principal atividade a ser realizada € a

de estudo, compreendido como leitura, discussdo de temas relacionados a pratica pedagdgica
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e a realidade escolar. De acordo com a LDB/96, artigo 67, inciso V; ha de se reservar um
periodo para estudos, planejamento e avaliacdo (BRASIL, 1996). Portanto, podemos afirmar
que o estudo é uma das caracteristicas inerentes ao trabalho docente, uma vez que, como
afirmam Pinto, Barreiro ¢ Silveira (2010, p. 3), “[...] a Formagdo Continuada dos professores
em exercicio tem sido citada como um possivel suporte para auxiliar esses profissionais na
ressignificagdo do seu fazer.”

Convem ressaltar, ainda, a necessidade de utilizacdo do espaco de formacédo continua
para que os profissionais da educacdo possam debater ndo somente problemas ligados a
organizacgdo escolar, ou mesmo de problemas operacionais. E preciso ir além da simples
constatacdo da realidade, enfrentando-a de modo a buscar alternativas de superacdo das
fragilidades encontradas, sejam elas advindas da formacdo inicial, percebidas na atuacédo
docente, ou mesmo relativas a dinamica existente no contexto escolar.

Porém, para que a formacédo continua possibilite crescimento profissional é necesséario
envolvimento por parte dos sujeitos que dela participam para alterar sua postura, e passar de
meros expectadores a sujeitos de seu processo de formacdo, ou seja, requer engajamento por
parte de todos.

Rodrigues (2004, p. 33), apoiada em Marin (1995), destaca que “a expressdo
educacdo continua pode ser utilizada para uma abordagem mais ampla, rica e potencial”

(Grifos da autora), por ser uma expressdo mais adequada

na medida em que pode incorporar as nogdes anteriores — treinamento,
capacitacdo, aperfeicoamento — dependendo da perspectiva, do objetivo
especifico ou dos aspectos a serem focalizados no processo educativo,
permitindo que tenhamos visdo menos fragmentada, mais inclusiva, menos
maniqueista, ou politizadora. (Ibid.)

Neste sentido, nem sempre 0 que vem ocorrendo nas escolas pode ser denominada
formacdo continua. Em geral, tem mais conotacdo de atualizacdo, aqui entendida como o
acesso a conhecimentos atuais de determinada area do saber. No entanto, vale lembrar que
esta caracteristica tem um carater mais pontual (GARCIA, 1999), e ndo necessariamente de
continuidade, ou seja, sdo realizados estudos estanques acerca de determinados temas, muitas
vezes sem articulagéo entre si.

Partindo do fato de que o conhecimento sistematizado encontra-se, em nossa
sociedade, organizado prioritariamente sob a forma escrita, € que as principais fontes de

conhecimento sdo constituidas de textos, a leitura torna-se sua principal forma de acesso.
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Segundo Freire (2001b, p. 42) “A pratica precisa da teoria como a teoria precisa da
pratica.” E, pois, neste sentido que a pratica pedagdgica precisa ser orientada, visto que a
formacéo profissional docente é uma necessidade constante e que nédo se esgota na formacéo
inicial do professor antes, contudo, € continua.

Entretanto, a carga horéria de trabalho do professor, que deveria ser destinada a
formacéo profissional, ou seja, a HTPC, muitas vezes ndo tem sido utilizada de modo a
promover oportunidades de acesso a estudos e viabilizar atividades de leitura que tenham
como principal objetivo a formacao continua. Estudos de Oliveira (2006) e Mendes (2008)
evidenciam a utilizacdo inadequada da HTPC. Elas afirmam que esse espaco tem sido
caracterizado pelo professorado como um tempo perdido da carga horéria de trabalho e que
poderia ser utilizado de maneira mais adequada.

Assim, podemos afirmar que o espaco de formacdo do professor tem sido subutilizado,
0 que pode ser entendido como risco para essa importante conquista da categoria, pois o
estudo deve partir das necessidades da préatica pedagdgica comprometida com a educacgéo de
qualidade. Este fato gera muita preocupacdo visto que a HTPC ndo foi implantada por uma
concessdo do Estado, mas foi uma conquista dos professores que tiveram incluido, em sua
carga de trabalho, um periodo para dedicar-se ao planejamento e aos estudos pedagdgicos.

Salvo honrosas excecdes, esses sentimentos expressos nos citados estudos fazem-se
cada vez mais presentes no cotidiano escolar. Assim, é necessario redimensionar esse espaco
de maneira a utiliza-lo em favor daqueles que o conquistaram. N&o é tarefa simples, porém, é
preciso caminhar neste sentido e uma das importantes alternativas na conquista de espacos de
luta, ndo somente por condicdes de trabalho mais adequadas, mas de praticas mais
condizentes com a funcdo social do educador, pode se efetivar neste espago de formacéo.

Para que o ato de estudar — individual ou coletivamente — possibilite aprofundamento
do conhecimento, bem como o0 acesso a novos, a principal acdo realizada é a leitura, que deve
ser um ato significativo, visto que, quando apenas decodificamos signos linguisticos
esvaziados de seu significado, a apropriacdo de novos conhecimentos ndo se concretiza.

Kramer (2006), ao revelar o que indicam pesquisas que versam sobre o papel da
leitura e da escrita na formagdo de professores, afirma: “[...] as praticas de leitura e escrita
precisam ter uma dimensdo de experiéncia.” (KRAMER, 1999 apud KRAMER, 2006, p. 43).
A autora também ressalta que “Varias pesquisas destacam [...] que muitos professores nao se
tornam leitores, ndo aprendem a usufruir dos textos, ndo escrevem, deixaram de ler ou de
gostar de ler e tém medo de escrever.” (BATISTA, 1997 apud KRAMER, 2006, p. 43).
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Ao identificar o perfil do professor leitor Batista (1998, p. 87), com base em estudos
realizados por Gatti et al. (1994), afirma que

A mesma representacdo social do professor-(ndo)leitor manifesta-se,
também, nos resultados de pesquisas sobre docentes e sobre suas relagdes
com a leitura. Eles indicam que os professores leriam pouco e com pouca
familiaridade impressos voltados para o desenvolvimento de sua formacao
profissional [...].

Deste modo, a leitura, ainda que seja considerada um dos principais recursos para o
acesso ao conhecimento historicamente construido, ndo tem sido utilizada pelo professorado
de forma incisiva, como uma alternativa de formacéo ao longo de sua carreira profissional e
como importante auxilio no desempenho de sua funcéo.

Ao se referir, ainda, ao perfil do professor leitor, Batista (1998, p. 87), destaca:

Se essa representacao do docente brasileiro é adequada, ler ndo faria parte de
suas necessidades cotidianas e ndo seria uma das formas utilizadas por ele
para construir um sentido para a realidade e o estar no mundo. N&o seria
também um instrumento por meio do qual ele buscaria conhecimentos e
informacdes, seja como individuo, como cidaddo ou profissional.

As evidéncias reveladas pelas pesquisas aqui destacadas geram preocupacdo por
indicar que a formag&o inicial do professor também nédo tem sido adequada no tocante ao
acesso a leituras e estudo de obras completas, mas antes, o material de leitura
predominantemente utilizado na formacdo inicial docente tem sido representado por
fragmentos de obras, tais como resumos, apostilas e trechos de livros (GATTI, 2011), sendo,
portanto, insuficiente ao exercicio adequado da funcéo docente. Isto também se verificou em
minha pesquisa, como ja destaquei anteriormente.

Deste modo, entendo que ha uma lacuna entre a formacédo de professores e a pratica de
leitura e escrita para o exercicio da funcdo docente, ou seja, o professor, em sua formacédo
inicial, ndo desenvolve habilidades de leitura e de escrita adequadas e ndo aprende a utiliza-
las eficientemente como suporte na sistematizacdo do pensamento.

De acordo com Kleiman (2011, p. 21), “Para haver compreensdo, durante a leitura,
aquela parte do nosso conhecimento de mundo que é relevante para a leitura do texto deve
estar ativada, isto é, deve estar num nivel ciente, e ndo perdida no fundo de nossa memoria.”
(Grifo da autora).

Assim sendo, destaco a importancia de se garantir a apropriagdo dos conhecimentos

veiculados nos estudos mediados pelo coordenador formador, uma vez que as leituras
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realizadas na formagdo constituem-se como uma importante contribuicdo no processo de
apropriagdo de novos saberes e significacbes por parte dos professores e dos demais
profissionais participantes. Para tanto, a leitura precisa ser realizada de forma ativa. N&o basta
cumprir a atividade de leitura que, por vezes, € proposta nos grupos de estudo, mas antes, se
faz necessario entregar-se a leitura, ter uma atitude de curiosidade, de descoberta, de
conquista e, sobretudo, de apropriagdo de novas possibilidades de conhecer o que por vezes ja
¢ sabido, porém, sera visto sob um novo angulo. “Na postura de leitor-sujeito, cada um de nos
passa a ser leitor-autor. N&o sO recebe mensagens, como também as cria e as transmite com
nova vida, com nova dimensdo. S0 o leitor-sujeito multiplica a cultura e a aprofunda.”
(LUCKESI et al. 2001, p. 143).

Conveém ressaltar que a leitura de estudo constitui-se uma necessidade para o
desempenho critico da funcdo do professor e, sob este aspecto, destaco as consideracGes de
Freire (2006, p. 10-11): “[...] Estudar ¢ uma forma de reinventar, de recriar, de reescrever —
tarefa de sujeito e ndo de objeto. Desta maneira, ndo é possivel a quem estuda, numa tal
perspectiva, alienar-se ao texto, renunciando assim a sua atitude critica em face dele.”

Na organizacdo da formacdo continua € indispensavel considerar as necessidades e
anseios dos docentes de modo a promover a reflexdo e a andlise da pratica pedagogica e
também do contexto social do qual a escola é participe. Segundo Kleiman (2011, p. 35),

[...] a leitura que ndo surge de uma necessidade para chegar a um propésito
ndo é propriamente leitura; quando lemos porque uma pessoa nos manda ler,
como acontece frequentemente na escola, estamos apenas exercendo
atividades mecanicas que pouco tem a ver com significado e sentido.

Convém salientar, entdo, a importancia da escolha do tipo de leitura a ser realizada nos
encontros destinados a formacdo continua dos profissionais da educacdo, bem como o
processo de aquisicdo dos saberes abordados pela mesma. Este aspecto é parte fundamental
para a construcdo de um conhecimento compartilhado entre os sujeitos, objetivando a
melhoria na qualidade da educacdo ofertada e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos.
Assim, é fundamental a interacdo dos professores com seus pares, conforme atestam Cardoso
e Amancio (2006, p. 248):

[...] o saber profissional do professor, ndo é um fenémeno singular, pessoal,
ou fruto de sua percepcdo particular, pois ele esta sujeito aos principios e
normas da instituicdo a que esté vinculado, a constituicdo do corpo docente,
e, consequentemente, a articulagdo existente entre seus pares.
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Ainda que o processo de construcdo do conhecimento, mormente o propiciado pela via
da leitura, seja algo individual, é impossivel negar a influéncia do grupo sobre as
subjetivacdes do sujeito. Segundo Mendes (2007, p. 52), “A relagdo dialdgica traz a
possibilidade de nos conhecer e nos constituir, de analisar nossas concepcdes, acdes e
vivéncias, de conferir sentido as nossas praticas.” Desta forma, o processo de apropriacdo das
praticas de leitura, realizado no ambiente escolar, concretiza-se por meio do didlogo
estabelecido com o autor do texto proposto em interacdo com sujeitos participantes deste
momento de formacéo.

Cardoso (2000, p. 103), apoiando-se em Bakhtin (1992), enfatiza que

[...] o principio dial6gico esta relacionado com o principio de alteridade. No
processo de internalizacdo do discurso de outrem, h4& um movimento de
incorporacdo/apropriacdo das “palavras alheias” que, gradualmente se
transformam em “palavras alheias préprias” e, por fim, em “palavras
proprias.” (Grifos da autora).

Isto posto, é também no dialogo, na troca de informacgdes, que, ao construir e
reconstruir os saberes, as ideias, as formas de agir e de fazer, vamos nos apropriando néao
somente de palavras, mas, sobretudo, de conceitos que lentamente vao se tornando parte de
nosso repertorio individual dos quais lancamos médo e a partir do qual ressignificamos nossa
pratica profissional.

Finalmente, com Barreto (2008, p. 51),

[...] sabemos que o professor-leitor ndo serd jamais um sujeito acabado. Ele
estard sempre em construcdo, estard sempre em exercicio, deverd ser
eternamente um leitor. E este exercicio ndo é facil na maioria das vezes, pois
sabemos que leitura nem sempre € prazer, mas € sempre necessaria para
melhor compreensdo do mundo.

E importante considerar ainda que “A atitude critica no estudo é a mesma que deve ser
tomada diante do mundo, da realidade, da existéncia.” (FREIRE, 2006, p. 11). A leitura
precisa ser realizada em conexdo com o contexto social e educacional, permeada por aspectos
especificos de cada realidade escolar na qual é realizada. Portanto, ndo deve ser uma atividade
considerada neutra, visto que a transformacao deve ser seu objetivo final.

Para Chartier (2001, p. 242), “[...] Os intelectuais esquecem-se de que por meio de um
livro se pode transformar a visdo do mundo social [...].” Infelizmente é o que tem acontecido

com os professores nos momentos de formacgéo continua, visto que, muitas vezes, deixam de
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considerar que a leitura abre o caminho para o didlogo e a partilha de informagdes e
possibilita a construcdo de novos significados para a realidade concreta.

Portanto, na leitura realizada pelos professores em seus momentos de formacédo, em
especial nas escolas pesquisadas, € importante considerar estes aspectos, pois, para que haja
estudo, necessariamente, esta atividade deve suscitar uma reflexdo mais ampla da realidade e
do contexto escolar.

Finalmente, entendo que na formacdo continua a leitura precisa ser experimentada
pelo professorado num processo de interacéo e construgdo coletiva com o grupo de estudos da
unidade escolar, em momentos em que ocorram trocas, ndo somente reflexivas ou inferéncias,
mas, sobretudo, que estes momentos de didlogos sejam perpassados pelas experiéncias

praticas do grupo de professores.

4.3 Praticas de leitura de professores

Ao se referir a importancia da leitura em suas duas dimensdes, definidas como sendo a
leitura da realidade e a decodificacdo da palavra escrita, Luckesi et al. (2001, p. 124)
asseguram que “abarcando suas duas dimensdes, a pratica de leitura ¢ imprescindivel aos
homens e aos povos; sem ela ndo haveria progresso, acumulacdo de conhecimento,
transmissao e evolugdo do saber, registro da memoria dos homens.” Portanto, a leitura € o
principal meio de acesso ao conhecimento historicamente construido, visto que, por meio das
praticas de leitura, sobretudo aquelas direcionadas ao estudo, “[...] o individuo executa o ato
de conhecer e compreender as realizacdes humanas registradas através da escrita.” (SILVA,
2002, p. 42).

Soares (2007, p. 58) enfatiza que “As sociedades modernas [...] sdo fundamentalmente
grafocéntricas; nelas a escrita esta profundamente incorporada a vida politica, econémica,
social, e € ndo s6 enormemente valorizada, mas, mais que isso, ¢ mitificada”. E ainda, “[...]
ndo ha possibilidade de participagcdo econdmica, politica, social, cultural plena sem o dominio
da lingua escrita, ndo ha possibilidade de participagdo nos bens simbdlicos sem 0 acesso a
leitura como bem cultural.” (Ibid.).

Assim, 0 acesso ao conhecimento capacita o individuo e, de maneira especifica, o
professor, ndo somente para um amplo exercicio de sua cidadania, como tambem, possibilita
livre acesso a bens culturais essenciais ao exercicio de sua funcéo.

Para Costa Val (2004), a leitura, apesar de constituir-se como atividade individual,

insere-se num contexto social, no qual sdo necessarias desde capacidades atitudinais como a
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decodificacdo do texto lido, até a compreensdo e ressignificacao, ou seja, producdo de sentido
ao que se lé. Portanto, a cada leitura realizada, vamos ressignificando nossa forma de
conceber 0s conceitos, ao estabelecer ligacdes com outros conceitos adquiridos em momentos
distintos. E nesta relagio dial6gica, compreendida como um estado de constante movimento,
que avangamos na construcao de nossos conhecimentos. Assim, nossa formacdo é constante,
pois, ainda que o assunto seja-nos conhecido, h& sempre algo novo a descobrir.

Isto posto, concordo com Chartier (2001, p. 242) quando ressalta que “[...] as leituras
sdo sempre plurais, sdo elas que constroem de maneira diferente o sentido dos textos, mesmo
se esses textos inscrevem no interior de si mesmos o sentido de que desejariam ver-se
atribuidos.” Ainda que o autor intencione transmitir um significado especifico a um texto, o
leitor sempre o compreendera a partir de suas experiéncias e interpretacées pessoais; sendo a
leitura, portanto, um processo individual e Unico.

De acordo com Costa Val (2004, p. 28), “Ler com compreensdo inclui, além de
compreensio linear, a capacidade de fazer inferéncias.” A vista disso, pode ser compreendida
como a capacidade de produzir novos sentidos, de interpretacdo de mensagens subliminares,
nas quais se associam os elementos do préprio texto, ou os que fazem parte das experiéncias
vivenciadas pelo leitor, para compreender as informacgdes contidas no texto, para, assim,
retirar as “informacgdes ou inter-relagdes entre relagdes” que nao estdo evidenciadas de
maneira explicita no texto. (Ibid.)

Segundo Luckesi et al. (2001, p. 140), “O leitor podera ser sujeito ou objeto da leitura,
a depender da postura critica ou a-critica que assuma frente ao texto sobre o qual processa o
seu ato de estudar.” (Grifo dos autores). Os grupos de estudo em ambas as escolas ndo me
permitiram afirmar que, durante o processo de formacdo dos profissionais envolvidos,
privilegiou-se a leitura critica dos textos abordados. Os aspectos observados denotam uma
pratica de leitura mais voltada & compreensdo da mensagem do que para a ressignificacdo do
contetido abordado.

Neste sentido, compreendo que ndo basta possibilitar o acesso as informacdes. E
necessario garantir a apropriacdo dos conceitos abordados de maneira significativa por parte
dos sujeitos, permitir inferéncias, debates, assertivas de aplicacdo pratica dos conceitos,
dialogo com o texto.

Para Kramer (1998, p. 24), “O leitor, portanto, se constroi de forma complexa, nas
praticas reais de leitura, com gestos, materiais impressos, desejo de ler, através do contato
fisico e intimo com o livro.” Logo, é por meio da pratica da leitura que o individuo se torna

cada vez mais criterioso diante dos textos propostos, haja vista que sua percep¢do vai se
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aperfeicoando e seu conhecimento prévio se amplia, 0 que permitird uma visdo mais critica
diante dos conceitos a ele apresentados.

Neste sentido, “[...] Ler ¢, em ultima instancia, ndo s6 uma ponte para a tomada de
consciéncia, mas também um modo de existir no qual o individuo compreende e interpreta a
expressao registrada pela escrita e passa a compreender-se no mundo.” (SILVA, 2002, p. 45).

Paviani (2006) afirma que explicitar as modalidades de leitura por meio da prépria
pratica de ler, ndo é tarefa facil, pois implica identificar elementos cognitivos de carater
subjetivo, considerando, que, para tanto, os elementos externos identificaveis ndo sdo
suficientes. Ainda segundo a autora, “Os modos de ler estdo intimamente ligados a expressao
‘praticas de leitura’ (ou processos, ou estratégias) que se relacionam a habilidades e
competéncias do leitor relativamente a cada género textual.” (PAVIANI, 2006, p. 2. Grifos da
autora).

Assim, a leitura é expressa em consonancia com o género textual a que se refere,
podendo variar a cada situacdo em que ocorre. Deste modo, “[...] temos a leitura como uma
pratica que requer aprendizagem para seu exercicio e, podemos constatar com nossas praticas,
uma atividade ainda pouco desenvolvida.” (BARRETO, 2008, p. 51).

Convém ressaltar que, segundo Paviani (2006, p. 2), “[...] a préatica da leitura implica
niveis, ritmo ou estilo, processos cognitivos e pressupostos sobre o fendmeno hermenéutico
da compreensdo e¢ da interpretagdo dos textos.” Por conseguinte, de acordo com a variagédo
textual e com a intencionalidade do sujeito, a leitura de um texto pode ser realizada de
diferentes formas, atendendo a interesses também diversos. Ainda gque esta intencdo esteja
voltada somente para o lazer, ndo ha como negar que o resultado da leitura estara ligado a
subjetivacdo do leitor que, consequentemente, realizara ressignificagdes de carater individual.

Ao definir o procedimento de préatica de leitura, comungo com Paviani (2006, p. 2)
que ao afirmar que “[...] a expressdo pratica de leitura pode significar um conjunto de
habilidades e competéncias que se manifestam de diversas maneiras.”, pois, ao lancar mao de
diferentes habilidades e fazer uso de diferentes estratégias de leitura, vou estabelecendo as
praticas por mim consideradas como sendo as mais adequadas no acesso ao conhecimento
escrito. A maneira como me relaciono com a leitura, sua intensidade e frequéncia, dentre
outros aspectos, vao sendo realizados, muitas vezes, de forma natural e inconsciente.
Entretanto, sdo estas praticas que determinam minha relacdo com a leitura.

Neste sentido, a concepcao de habitus, citada por Paviani (2006), deve ser considerada
como aspecto fundamental neste processo. A autora, apoiada em Chartier (1996), que por sua

vez refere-se ao conceito elaborado por Bourdieu, afirma que quanto mais precocemente o
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habitus for buscado pela educagao, “[...] mais facilmente ¢ incorporado nas praticas humanas.
Sua base é constituida na familia e influencia diretamente em todos os campos que lhe dao
sequéncia: escola, trabalho, sociedade.” (CHARTIER, 1996 apud PAVIANI, 2006, p. 8).

Finalmente, compartilho da afirmacao de Paviani (2006, p. 8):

[...] Por sermos naturalmente limitados e por serem infinitas e complexas as
informacBes de que precisamos para a compreensdo, melhores resultados
serdo obtidos nesse processo de praticas de leitura como préticas culturais,
resultantes de diversas e sequenciadas experiéncias integrantes da trajetoria
do leitor construida na dimensdo dos habitus. Esse conceito indica uma
repeticdo que é marca constituidora de um grupo que o diferencia de outros
grupos. Trata-se de um conjunto de praticas como produto da histéria que
orientam as praticas individuais e coletivas. (Grifo da autora).

Diante do exposto, é possivel afirmar que, quanto mais arraigadas culturalmente, mais
intensamente as praticas de leitura se fardo presentes no cotidiano dos sujeitos,

independentemente do objetivo tracado para seu uso.

4.3.1 A presenca das praticas de leitura nos grupos de estudo das escolas pesquisadas

Abordo nesta secdo do texto, mais detalhadamente, a forma com que as leituras foram
realizadas nos grupos de estudo das escolas pesquisadas, evidenciando as préaticas de leitura
presentes neste contexto de formacdo. As analises serdo realizadas de forma a evidenciar
aspectos similares e discrepantes entre 0s grupos de estudo de ambas as escolas, buscando
atender aos objetivos da pesquisa. Conforme descri¢do anterior, na EM observei quinze (15)
encontros, e, em decorréncia da organizacdo daqueles momentos de formacgdo, na maioria
deles estive presente em dois grupos de estudo distintos, haja vista que a escola organizou um
grupo para o atendimento dos docentes que atuavam nos periodos matutino e noturno e outro
para atender aos que lecionavam no vespertino. Uma vez por més foi realizada uma reunidao
geral abrangendo os dois subgrupos. Para fins de organizacdo, nomeei esses reagrupamentos
de Grupo 1 (professores do periodo matutino e noturno), Grupo 2 (professores do periodo
vespertino) e Grupo 3 (todos os professores da mesma unidade escolar).

Portanto, nas consideracOes relativas a EM, utilizei estas denominag6es para referir-
me a cada um dos grupos de estudo observados. Esta caracterizagdo fez-se necessaria em
virtude do desejo de identificagdo das interacdes ocorridas entre 0s sujeitos participantes, bem
como, as reacdes e inferéncias realizadas terem sido distintas para cada um. Também, em

alguns momentos, foram propostos temas diferentes para os grupos 1 e 2.



105

A fim de sistematizar os diferentes aspectos das préaticas de leitura evidenciadas nos
grupos de estudo analisados, pautei-me pelos seguintes aspectos: a frequéncia com que as
leituras foram propostas; quais os temas abordados; que materiais foram utilizados; quais
estratégias permearam as leituras realizadas; que atividades delas resultaram; a receptividade
dos professores frente as leituras estabelecidas e por fim qual a relacéo estabelecida entre as

leituras feitas nos grupos de estudo e as préaticas pedagdgicas dos professores.
4.3.1.1 Frequéncia das leituras realizadas nos grupos de estudo

Ao proceder a coleta de dados, minha primeira preocupacdo foi a de identificar, por
meio das observacOes, a frequéncia com que foram realizadas as leituras de estudo nos
encontros de formacgdo realizados nas escolas pesquisadas. Portanto, como forma de

possibilitar ao leitor a visualizacao destes dados, apresento o quadro 6 a seguir.

Quadro 6: Leituras de Estudo realizadas na Escola Estadual pesquisada — 2012.

Data N° Protocolo Tipo de texto Discusséo do texto
24/04 10 Artigo Sim
29/05 12 Questdes norteadoras PPP Sim
05/06 13 Questdes norteadoras PPP Sim
12/06 14 Artigo Sim
03/07 16 Legislacéo Sim
14/08 19 Artigos de Revistas Pedagdgicas Sim
21/08 20 Artigo de Revista Pedagdgica Né&o
28/08 21 Artigos de Revistas Pedagdgicas Sim

Fonte: Pesquisa documental, 2012.

Em vinte e uma (21) pautas da Sala de Educador realizadas na EE em 2012, apenas
dez (10) traziam expressas tematicas de estudo. Porém, apesar de todos os textos terem sido
lidos pelos professores, somente nove (9) deles foram discutidos. Ou seja, apenas 47,6%
destes encontros foram destinados, ainda que parcialmente, a estudos efetivos, prevalecendo
questdes administrativas, pedagogicas e de carater organizacional do cotidiano escolar.

Importa observar que apenas no décimo encontro observado foi realizada uma leitura
com o grupo de profissionais participantes da SE. Nos anteriores, apesar de terem sido
realizadas leituras de mensagens, recados e das proprias pautas apresentadas nos encontros, a
leitura de estudo ndo se efetivou.

Com relacéo a este aspecto, destaco que em um dos encontros observados, o formador

do CEFAPRO, ao partilhar os resultados de uma pesquisa de avaliagéo realizada por ele junto
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aos docentes daquela unidade escolar, na qual buscou verificar o aproveitamento dos estudos
realizados na Sala de Educador, afirmou que

[...] na questdo relativa a abordagem e contribuicdo da Sala do Educador
com a préatica pedagogica, quase metade dos professores (39%) respondeu
“as vezes” para esta questdo. Quanto a responsabilidade pela autoformagao,
100% dos professores responderam que sim, sentem-se responsaveis por este
aspecto de sua profissdo. Quanto as sugestbes solicitadas, destaca-se a
necessidade de realizarem-se 0s estudos por area do conhecimento, dos
temas estarem voltados para as necessidades da escola, da possibilidade de
contribuicdo de palestrantes externos a escola. O formador do Cefapro
destacou a necessidade de uma maior participacdo dele e de outros
formadores neste momento de estudo, citado por muitos professores, e
sugeriu que houvesse formagdo em parceria entre os professores e por area
do conhecimento. Nestes momentos, poderiam ocorrer varias trocas entre 0s
professores, pois seria uma a¢do mais colaborativa. Colocou-se a disposi¢cdo
para auxiliar a formacdo, desde que solicitado, e ressaltou que os temas
trabalhados na Sala de Educador sdo escolhidos pelos professores.
(PROTOCOLO 19, EE, 14.ag0.2012).

E possivel notar, portanto, que de acordo com os resultados apresentados pelo
formador do CEFAPRO, segundo os professores, as contribuigdes deste momento de
formacdo realizado no contexto escolar a préatica pedagdgica docente, sdo pouco
significativas. O desejo dos professores de que a abordagem dos temas seja realizada por area
de atuacdo, evidenciam a necessidade de uma maior contribuicdo e articulacdo entre a
formagéo realizada na escola e a atuacéo docente.

Chama a atencdo o aspecto relativo a demanda, por parte dos professores, de uma
atuacdo mais ativa do formador do CEFAPRO, que, apesar de colocar-se a disposicdo, deixa
claro que s6 podera fazé-lo caso haja solicitacdo, provavelmente por parte da coordenacao
pedagdgica. Ele destaca a necessidade do estabelecimento de parceria entre a coordenacéo
pedagdgica e 0s professores, numa “agdo mais colaborativa”. Sobre este mesmo aspecto, o
formador salienta a necessidade de participagédo de todos os envolvidos neste momento de
formacdo ndo deixando-a apenas a cargo dos coordenadores. Ha, portanto, uma tentativa, por
parte do formador, de deslocamento do eixo de organizagdo dos momentos dedicados a
formagé&o continua, solicitando o comprometimento e colaboracéo dos professores.

Mais adiante, em sua argumentacéo, o formador do CEFAPRO pondera que:

[...] para ser considerada formacgdo continuada, devemos pensar sempre se
este momento esta refletindo positivamente nas nossas praticas, se estd
surtindo efeitos nela. Se ndo estiver contribuindo, é necessario mudar.
Também falou sobre a necessidade de estudo neste momento que muitas
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vezes ndo tem acontecido, e que entende as necessidades da escola de
discutir outras questbes relacionadas a organizacdo das atividades e
demandas cotidianas; mas ressaltou que isso ndo pode ser considerado
formacgdo. Afirma, ainda, que s6 temos duas horas de estudo semanal, e que
muitas vezes estes aspectos da organizacdo escolar sdo discutidos nestas
duas horas, o0 que prejudica o estudo. (PROTOCOLO 19, EE, 14.a9g0.2012).

O formador, portanto, realiza uma analise dos encontros de formacdo e indica a
necessidade de mudancas na configuracdo dos mesmos, porém, segundo o protocolo de
observacdo, na sequéncia, alguns professores manifestam-se a favor da necessidade das
discussdes relativas as questdes organizacionais do contexto escolar, da possibilidade da
organizacao dos projetos pedagogicos ser considerada como estudo, e de suas dificuldades
em conduzirem os momentos de formacao, dada a sobrecarga de trabalho que possuem.

Também foi solicitada ao formador do CEFAPRO, a possibilidade daquele 6rgao
ofertar cursos nas unidades escolares, ao que respondeu destacando que atualmente hd um
desfalque no numero de formadores, o que tem dificultado esta ac&o.

Apbs esta breve discussdo, ndo foram programadas alternativas de reflexdo mais
aprofundadas com relacdo ao assunto, e a reunido teve prosseguimento com a discussao de
mais um projeto pedagdgico. Cabe aqui ressaltar que apesar de a situacdo vivenciada
demonstrar a constatacdo das lacunas apresentadas na organizacdo dos momentos de
formacédo ofertados na EE, ndo ha clareza quanto ao encaminhamento adequado de superacgéo
das mesmas, o que dificulta os avangos neste sentido.

Em relacdo a EM, verifica-se basicamente o mesmo percentual nos encontros

destinados a leitura de estudo. Estas informacdes podem ser observadas no quadro abaixo.

Quadro 7: Leituras de Estudo realizadas na Escola Municipal pesquisada — 2012.

N° Data Tipo de texto Discusséo do
Protocolo texto

6 21/05 | Mensagem e artigo de revista pedagogica Sim

9 18/06 | Resumo de livro e artigos de revistas pedagogicas Sim

10 02/07 | Artigos de revistas pedagogicas Sim

11 30/07 | Artigo de revista pedagdgica e fragmento de capitulo de Sim

livro

13 20/08 | Relatorio, artigo de revista pedagogica e slides Sim

14 27/08 | Fragmento de capitulo de livro Sim

15 03/09 | Capitulo de livro Sim

Fonte: Pesquisa documental, 2012.

O primeiro aspecto que destaco refere-se a quantidade de encontros nos quais foram
propostas e realizadas leituras de estudo. Dentre os quinze (15) observados, identifiquei a
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realizacdo deste tipo de leitura em apenas sete deles, compreendendo 46,67% do total
observado. Assim, enfatizo que as leituras foram realizadas em menos da metade dos
encontros destinados a formacéo docente na EM durante o periodo observado.

Também chamou minha atencdo o fato de terem sido propostas leituras de estudo a
partir do sexto encontro observado. Ao ponderar que as observagfes comegaram ja no inicio
do ano letivo de 2012, considero este fato relevante, haja vista que denota certa demora na
realizacéo deste tipo de atividade. Todavia, foi possivel perceber regularidade na ocorréncia.

Portanto, ao fazer analise comparativa com relacdo a quantidade dos temas voltados
aos estudos, considero que na EM os aspectos organizacionais do cotidiano escolar ocuparam
um significativo porcentual (53,33%). Avalio, mais uma vez, que as discussdes relacionadas a
organizacdo escolar e a programacao das acdes coletivas sdo importantes para o andamento da
escola, no entanto, elas ndo podem sobrepor-se ao pedagdgico, especialmente nos momentos
que devem ser destinados a formacéo docente, sobretudo, a continua.

De acordo com Almeida (2005, p. 2), é possivel definir a formacao continua

[...] como sendo o conjunto de atividades desenvolvidas pelos professores
em exercicio com objetivo formativo, realizadas individualmente ou em
grupo, visando tanto ao desenvolvimento pessoal como ao profissional na
direcdo de nos prepararmos para a realizacdo de nossas atuais atividades ou
de outras novas que se coloquem. Essas atividades formativas convergem,
portanto, para o movimento de -elaboracdo/re-elaboracdo da cultura
profissional docente, ou seja, com a constituicdo incessante do modo de
sermos professores.

Na EM, apesar de que as tematicas apresentadas fossem de interesse da escola, como
discussbes e demandas internas importantes e necessarias, ndo foram convertidas em
tematicas de estudo que pudessem contribuir a compreensdo do problema, a reflexdo tedrica
sobre ele e a busca de um encaminhamento que permitisse articular teoria e pratica.

Entendo ser este um importante aspecto a ser considerado na organizagdo dos
encontros destinados a formacao continua, pois, se o estudo tem carater secundario, muitas
vezes em virtude de outras urgéncias que se fazem presentes no cotidiano escolar, a
organizacdo desses momentos deve ser revista e avaliada. Compreendo que ndo ha como
deixar de trazer a tona discussdes que precisam ser realizadas no coletivo escolar e que, na
maioria das vezes, carecem de decisdo imediata do grupo por ser de interesse geral, contudo,
0s momentos de estudo ndo podem ser prejudicados.

Na medida em que ndo séo proporcionadas discussdes suscitadas pela leitura de textos

relacionados a teorias e pesquisas importantes para a docéncia, a pratica pedagdgica fica
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comprometida quanto a fundamentacdo que a embasa e norteia. Neste sentido, concordo com
Kramer (1992b apud KRAMER, 1994, p. 122) quando afirma que “[...] as teorias s6 serdo de
fato capazes de contribuir se forem trazidas como palavras com as quais se pode dialogar
[...].” Assim, ¢ imprescindivel que, em seus estudos, os professores “[...] tenham acesso as
teorias para pensar coletivamente e redimensionar a sua pratica.” (KRAMER, 1994, p. 122).
Nas escolas observadas, portanto, o estudo de temas e a leitura de textos cujo potencial
pudessem promover o redimensionamento da pratica docente ocupou um espago secundario
nas discussdes, e, por conseguinte, foram realizados apenas quando ndo havia demandas mais
urgentes a serem resolvidas, descaracterizando o carater de formacao continua que deveria ser

a esséncia dos grupos de estudo.

4.3.1.2 Temas abordados nos grupos de estudo

No intuito de identificar os temas abordados nos grupos de estudo realizados nas
escolas pesquisadas, organizei-os em quadros para facilitar a visualizacdo ao leitor. Comeco

sua exibicdo pelos temas tratados na EE, conforme quadro abaixo:

Quadro 8: Temas Abordados no Grupo de Estudo na Escola Estadual pesquisada — 2012.

Tipo de Texto Participacéo

< QE_ Data* | Tema e/ou atividade RLellFurg : rgcedll_m_(etnto dos
ealizada Mensagem Estudo poés a Leitura Professores
Organizacéo dos
1 FOZI Projetos Pedagogicos Néao - - - Traé)raulhgsem
ev. da Unidade P
Organizacao dos x
2 F14 Projetos Pedagdgicos Sim F?e ;&;gigg - N&o Houve Tra(\;)ﬁ:hgsem
ev. da Unidade P
Organizacdo dos Trabalho em
28 9 ¢ao do - Reflexao/ x Grupos e
3 Projetos Pedagdgicos Sim . - N&o Houve x
Fev. ) Poesia Apresentacdo
da Unidade .
dos Projetos
Comentarios
4 07 Elaboragdo do Plano sim ) Orientagdes Discusséo do sobre o Texto/
Mar. de Ensino Anual Curriculares texto Trabalho em
Grupos
Trabalho em
x x Discussdo do Grupos para
5 13 Elaborag_ao do Plano Sim Oragag/ - texto proposto Elaboracéo do
Mar. de Ensino Anual Reflexdo ~ -
para reflexdo Plano de Ensino
Anual
. . Elucidacéo de
28 P \_/|a~ x davidas sobre o
6 Mar Sacra/Avaliacdo Néao - - - contetido da
’ Institucional x
reunido
Questdes: -
03 Avaliacdo . x Prémio Comentanqs Trabalho em
7 A Sim Reflexéo x sobre o conteddo
Abr. Institucional Gestao Grupos
do Texto
Escolar 2012

Continua...
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Tipo de Texto

Participacéo

s B . Leitura Procedimento
% 2| Data* | Tema e/ou atividade . . . dos
o Realizada Mensagem Estudo Apbs a Leitura Professores
Avaliacéo Projeto
8 10 Via Sacra/ Concluséo sim Reflexdo/ i Nio Houve Trabalho em
Abr. das Elaboragdes dos Motivacdo Grupos
Projetos Pedagégicos
Espiritualidade
9 17 Espiritualidade da sim Mensagem/O i Nzo Houve realizada pelos
Abr. Educagdo Lassalista racéo integrantes da
PAJULA.
Trabalho em
24 Avaliagdo da . . i Discusséo do Grupos/
10 Abr. Aprendizagem Sim Artigo Texto Socializagdo
das Discussoes
Comentérios Avaliacéo Oral
22 Avaliacéo dos . Oragao/ p — Projetos
11 - . P Sim - sobre o contetido -
Maio | Projetos Pedagdgicos Mensagem desenvolvidos
do Texto B’
até 0 momento
12 29 Reelaboragéo do PPP Sim Reflexdo - N&o Houve Trabalho em
Maio Grupos — Re-
elaboragdo do
PPP
Trabalho em
13 05 Reelaboragdo do PPP Sim Reflexéo = Né&o Houve Grupos — Re-
Jun. elaboracdo do
PPP
Prética Pedagégica/ Comentérios Trabalho em
14 12 Processo de ensino- sim ) Artigos sobre 0 contetido Grupos/
Jun. aprendizagem Diversos Socializagéo
do Texto - ~
das Discussoes
Analise dos
15 19 Escolha do Livro sim Mensagem/ i Nio Houve livros didaticos
Jun. Didatico Motivacao disponiveis
para escolha
Trabalho em
] Comentarios A (riarslia%ct);/ %o
16 | 03 Jul. Etica Sim - sobre o contetido p ¢
do Texto de.Te_atro/
Socializagéo
das Discussfes
Discussao
OUGAIL A el Trecho co;:{t)levcat(;dsos
17 | 31 Jul. PrOJgto Dia dos pais Sim Biblico - N&o Houve organizacionais
e dia do estudante da festa para 0s
pais e estudantes
07 Palestra: Satide do ) Slides sobre Comentanqs
18 Ado homem Sim assunto - sobre o contelido -
g0. abordado dos Slides
Comentérios UELSELD Gl
14 Processo de ensino- . Avrtigos de p Grupos/
19 : Sim - - sobre o contetido AR
Ago. aprendizagem Revista Socializagdo
do Texto . ~
das Discussfes
Comentarios Trabalho em
21 Processo de Ensino- " Artigo de P Grupos/
20 - Sim - . sobre o contetdo A
Ago. aprendizagem Revista Socializagdo
do Texto . ~
das Discussoes
Processo de Ensino- - Trabalho em
21 28 aprendizagem/ sim ) Artigo de sogr%n;egéirtff do Grupos/
Ago. Metodologia de Revista Socializagéo
. do Texto - ~
Ensino das Discussoes

Fonte: Pesquisa documental — 2012.
Nota: * Todas as datas referem-se ao ano de 2012.
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Inicio a andlise dos temas abordados observando que na EE nem sempre foi possivel
identificd-los no grupo de estudo observado. Mesmo consultando as pautas das reunides
formativas, em alguns momentos foi dificil estabelecer a denominagdo “tema” para todos os
encontros, tendo em vista que, em alguns deles, havia apenas a descricdo da atividade a ser
realizada como, por exemplo, organizacdo de projetos, escolha do livro didatico, dentre
outros.

Outro aspecto relevante diz respeito a quantidade de encontros destinados a
organizacdo do cronograma de atividades a serem realizadas ao longo do ano letivo de 2012.
Nos oito primeiros encontros observados, o tema central tratava da elaboragdo de projetos
pedagogicos, construcdo do plano anual de ensino dos professores e avaliacdo institucional,
sendo esta Ultima uma solicitacdo da SEDUC/MT, que preestabeleceu prazo para entrega.

Somente a partir da nona observacdo, percebi uma organizacdo de certa forma mais
“livre” do grupo de estudo, provavelmente em virtude da estruturagdo inicial do cronograma
de eventos e atividades programadas para o ano letivo terem sido estabelecidas nos encontros
anteriores. Entretanto, o primeiro tema elencado foi direcionado a formacdo espiritual dos
profissionais participantes do grupo de estudo. Acredito que esta préatica esteja ligada a
filosofia da escola que, apesar de pertencente a rede estadual, adota principios cristdos em sua
base filosofica.

Importa ressaltar que a escola ndo impde a pratica de uma religido especifica, mas
segue orientacdo crista, principalmente no que se refere a relacionamentos interpessoais.
Desta forma, as atividades de cunho espiritual ndo tém relacdo com a formacdo profissional
dos participantes do grupo de estudo, e, portanto, considero que sua realizacdo deveria ser
proposta em momentos diferentes daqueles destinados a formacdo continua dos profissionais
daquela unidade escolar.

Finalmente destaco a descontinuidade dos temas de estudo elencados para 0s
encontros. No décimo, por exemplo, o tema abordado foi avaliagdo da aprendizagem. No
entanto, nao foi retomado nos encontros seguintes, e também ndo suscitou a continuidade na
abordagem de outros temas relacionados a ele, como pode ser observado no Quadro 8.

Outro exemplo de descontinuidade pode ser observado no mesmo quadro, pois o tema
Processo de Ensino e Aprendizagem (14° encontro) foi interrompido, sendo retomado
somente nos trés ultimos observados (19°, 20° e 21°).

Esta mesma descontinuidade foi observada na EM, como pode ser conferido no
quadro 9 a seguir:
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Quadro 9: Temas Abordados no Grupo de Estudo da Escola Municipal pesquisada — 2012.

Tipo de Texto

Procedimento

s I Data* Tema e/ou Leitura Apos a Participacéo dos
a atividade Realizada | ensagem Estudo Leitura Professores
Reflexdo Sobre a . x Trabalhos em
s g Proposta Discusséo em - «
1 02 Prética Pedggoglca/ sim Reflexdo Curricular pequencs Grupos/Discussao da
Abr. Elaborag&o dos Municial FUDOS Proposta _CL_JrrlcuIar
Planos de ensino unicip grup Municipal
Discussdo
09 ~ . . . . simultanea a Comentarios sobre
2 Abr. Educacdo Inclusiva Sim Poesia Slides realizacio da | o assunto abordado
leitura
Discusséo
3 16 Formagdo continua sim Auto-ajuda Slides simultaneaa | Comentarios sobre
Abr. no contexto escolar realizacdo da | o0 assunto abordado
leitura
Apresentacdo dos Discusséo Comentérios sobre
4 23 resultados da sim ) Slides simultanea a o contetido dos
Abr. avalicéo externa realizacéo da slides
SAEM leitura
14 silrjr:tsjf%f:;é Comentarios sobre
5 - Educacéo Inclusiva Sim - Slides o o0 contetido dos
Maio realizacdo da slides
leitura
Orientagoes para Discussio N
21 escolha dos livros simultanea & Comentarios sobre
6 Maio didaticos/ Processo Sim - Slides realizacio da o0 contetido dos
de ensino- Ieitﬁra slides
aprendizagem
Avaliagdo do Comentarios Comentérios sobre
7 28 rocesso de ensino- Sim Auto-ajuda - sobre 0 o Conteldo da
Maio P - ! Conteldo da x
aprendizagem x reflexdo
reflexdo
11 Palestra: Anemia Discussao Comentarios sobre
8 . Sim - Slides paralela dos o contetdo dos
Jun. Falciforme ;
dados expostos slides
Fragmentos Comentarios DI;;:ZZ?]%sm
18 Dificuldades de sim . de textos sobre o grupos/Socializaca
9 Jun. aprendizagem retirados de Contetdo do . ~
. 0 das discussbes
livros Texto -
realizadas
Formacdo de D;g:i;saag Comentarios sobre
10 | 02 Jul. | Professores/Carreira Sim - Entrevista paralet o0 Conteldo do
realizacéo da
docente . Texto
leitura
Oroanizacio do Fragmentos Discussédo
g gao d . Mensagem/ de textos sobre o Trabalho pequenos
11 | 30 Jul. | Processo de Ensino- Sim L2 - .
. Motivacéo retirados de Conteudo do grupos
aprendizagem .
livros Texto
Fragmentos Discussédo
11 | 300ul Dificuldades de sim Mensagem/ de textos sobre o Trabalho pequenos
’ aprendizagem Motivacdo retirados de Contetdo do grupos
livros Texto
N Discussdo Comentérios sobre
12 13 Deficiéncia sim ) Slides simultanea a o contetido dos
Ago. Intelectual realizagio da lid
leitura slides
Palestra: Avaliagéo .D|scuAssao Comentarios sobre
20 ; . - simultanea a ,
13 da Aprendizagem/ Sim - Slides o o conteido dos
Ago. 2 X realizacéo da ;
Ensino de Geografia leitura slides

Continua...
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Continuacao...

e, B| Data* Tema e/ou Leitura Tipo de Texto Pro}cfdé?aento Participacéo dos
“a atividade Realizada P Professores
Mensagem Estudo Leitura
27 Disturbios e ngg;z)e(?égs Exposicéo dos | Comentérios sobre
14 Ado dificuldades de Sim - retirados Professores — o Conteldo do
go. aprendizagem de livros Grupos Texto
27 Organizagdo do Fgaegtr: ftr:)tsos Exposicdo dos | Comentérios sobre
14 Ao Processo de Ensino- Sim - retirados de Professores — o0 Conteudo do
go. aprendizagem livros Grupos Texto
Pedagogla Paulo Fragmentos Exposicdo dos | Comentérios sobre
15 03 Freire e Sim - de textos Professores — o0 Conteudo do
Set. Distarbios de retirados de

- - Grupos Texto
aprendizagem livros

Fonte: Pesquisa documental, 2012.
Nota: Os protocolos com numeracdo repetida (9, 11 e 14) referem-se a dois momentos de estudo
distintos, pois, como apontado anteriormente, os professores foram divididos em dois subgrupos.

A andlise do quadro acima evidencia a diversidade de temas trabalhados nos grupos de
estudo, na HTPC da EM, e a descontinuidade dos mesmos (Quadro 9). Embora seja possivel
identificar temas recorrentes, sua abordagem ndo ocorreu de forma continua. O tema
educacéo inclusiva, por exemplo, apesar de ter sido estudado por duas vezes, foi tratado nos
momentos descritos nos Protocolos 2 e 5, ou seja, houve uma pausa de dois encontros entre
sua abordagem inicial e final.

Também, chamou a atencdo o fato de terem sido tratados temas afins, relacionados a
educacdo inclusiva (2° encontro), dificuldades de aprendizagem (9° e 14° encontros), e
deficiéncia intelectual (12° encontro). Importa ressaltar que a unidade escolar possui uma sala
de atendimento a criangcas com deficiéncias, o que justifica a recorréncia de temas
relacionados a area.

A reflex@o sobre o processo de ensino-aprendizagem e temas correlatos, apesar de
também ter ocorrido de forma descontinua, foi proposta em quatro encontros observados: 6°,
7°, 11° e 13° A abordagem recorrente do tema evidencia consonancia com a citada
preocupacédo da equipe gestora com os resultados obtidos pela escola nas avaliagdes externas,
realizadas recentemente, e que expressam baixo desempenho dos alunos.

Finalmente, destaco a descontinuidade nos temas propostos nos grupos de estudo
observados como um fato preocupante, pois, desta forma, as discussdes resultantes foram
fragmentadas, pouco assimiladas e analisadas pelo professorado. Portanto, a reflex&o
resultante tende a ser superficial, pois ndo houve aprofundamento em virtude da propria

fragmentacéo do processo de formacao.
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Contudo, na maioria dos encontros de HTPC observados as atividades realizadas
estiveram voltadas para a formacdo docente, nos quais foram propostas reflexdes sobre as
situacbes do cotidiano escolar, apesar de, em grande parte deles, ndo terem sido realizadas
leituras de estudo, mas, somente exposi¢do de conceitos com auxilio do projetor multimidia,

assumindo, portanto, um carater de atualizacdo pedagdgica.

4.3.1.3 Materiais utilizados nos grupos de estudo

Com o objetivo de identificar o tipo de material utilizado na elaboracdo dos encontros
de formacdo observados nas escolas pesquisadas, questionei os coordenadores pedagdgicos,
durante as entrevistas, acerca do assunto.

Os coordenadores Edgar (6.jul.2012) e Estela (31.mai.2012) revelam um planejamento
paulatino, apoiado no uso de materiais como livros, artigos e videos captados da internet.
Estela lembra, ainda, que utiliza revistas pedagogicas, materiais advindos da SEDUC/MT e as
contribuicdes do formador do CEFAPRO.

Cabe destacar que os materiais citados pelos coordenadores pedagdgicos sdo bastante
diversificados, o que permite o acesso a uma diversidade consideravel de conceitos. Portanto,
segundo os entrevistados, 0 acesso a materiais escritos ndo se constituiu como dificuldade.

Nas observacdes realizadas, nos encontros em que houve leituras de estudo,
identifiquei 0 uso predominante de artigos retirados da internet, ou materiais advindos da
SEDUC/MT.

Na identificacdo dos materiais utilizados nos grupos de estudo da EM, utilizei os
dados coletados nas entrevistas com as coordenadoras pedagogicas e, também, durante as
observacoes realizadas nos grupos de estudo da HTPC.

Ao ser indagada sobre o tipo de material utilizado para a organizacdo dos encontros
formativos, a coordenadora Miriam informou: “Sdo os materiais que a gente vé nas nossas
reunides de coordenadores, 0s textos propostos e, também, a gente busca fora textos que uma
das coordenadoras conhece, faz estudo ou busca na ‘Nova Escola’. Alguma coisa neste
sentido.” (MIRIAM, 4.jul.2012).

Importa notar que as informagdes fornecidas pela coordenadora estdo em
conformidade com a realidade vivenciada nos encontros de formacéo, nos quais foi possivel
notar que a maioria das leituras propostas referia-se a fragmentos ou capitulos de livros e
artigos de revistas pedagdgicas de circulacdo nacional, com destaque para a revista Nova

Escola.
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A coordenadora Monica ao ser indagada acerca deste assunto revelou que “[...] pra
gente preparar, nos utilizamos varios livros e revistas. A revista Nova Escola nos utilizamos
muito porque é um material riquissimo, que da pra vocé fazer essa discussdo com oS
professores.” (MONICA, 13.jul.2012).

Nas afirmagdes da coordenadora Mé6nica, também chama a atencdo a énfase dada a
utilizacdo de artigos da revista Nova Escola que, apesar de apresentar uma abordagem
interessante e de facil compreensao sobre variados assuntos do cotidiano escolar, ndo permite
aprofundamento tedrico sobre os temas abordados em virtude da brevidade com que sdo
tratados os assuntos em pauta. Desse modo, considero que, apesar da utilizacdo deste tipo de
material ser interessante e adequada em reunifes de formacao profissional, sua utilizagdo deve
ser limitada apenas a complementacdo das discussdes, como textos auxiliares, e ndo como
principal material fornecido ou utilizado nas HTPCs como fonte de leitura.

As coordenadoras citaram, ainda, a utilizagdo de livros e de textos propostos pela
SEDUC/MT. De acordo com as observagdes realizadas pude notar, em alguns encontros, a
utilizacdo de capitulos de livros, ou seja, de fragmentos.

Ressalto que, embora a utilizacdo de materiais desta modalidade seja apropriada,
somente podera obter-se aprofundamento tedrico por meio da leitura de outros autores que
realizem a abordagem do mesmo tema, ou seja, a leitura de um capitulo isolado ndo garante
profundidade nas discussdes realizadas. Portanto, enfatizo que a proposicdo de varias
abordagens de um mesmo tema, por meio da continuidade na formacdo, € que permitird o
amadurecimento na compreensao dos conceitos propostos.

Destaco, por fim, que em ambas as escolas pesquisadas houve predominio de materiais
de leitura que ndo permitem aprofundamento tedrico dos temas abordados, seja pela brevidade

com que séo tratados, ou pela descontinuidade notada entre eles.

4.3.1.4 Estratégias de leitura utilizadas nos grupos de estudo

As estratégias de leitura utilizadas no grupo de estudo da EE também constituiram
aspecto analisado durante as observagdes realizadas. Como mencionado anteriormente, de um
universo de vinte e um (21) encontros observados, apenas em cinco (5) verifiquei sua
utilizacdo, porém, sem variacdo quanto a modalidade.

Logo, a sequéncia bésica na leitura de estudo foi organizada de modo a garantir a
leitura dos textos, inicialmente em pequenos grupos, nos quais os textos foram lidos e

interpretados. Em um segundo momento, os profissionais participantes do grupo de estudo
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reuniam-se novamente e socializavam aquelas discussfes, desencadeando novos debates.
(PROTOCOLO 10, EE, 24.abr.2012).

Kleiman (2011, p. 24), enfatiza que “[...] O conhecimento mutuamente partilhado ¢
essencial e deve estar acessivel [...].” Neste sentido, as atividades realizadas na EE
privilegiaram 0 acesso ao conhecimento tedrico dos membros participantes do grupo de
estudo por meio da compreenséo coletiva das leituras realizadas.

Destaco ainda, outro momento no qual a leitura foi realizada com a utilizacdo desta

mesma estratégia. Nesta ocasido,

[...] o coordenador Edgar solicitou aos professores que se reunissem em
pequenos grupos (divisdo realizada pelo mesmo de forma aleatdria) para
procederem a leitura de trés textos de Manuel Moran (Anexo A).
“Pequenos”, enfatizou o coordenador, “somente frente e verso”. Avisou,
ainda, que apds a leitura seria feita a discussdo deste material.
(PROTOCOLO 14, EE, 12.jun.2012).

A leitura foi entdo realizada pelos participantes do grupo de estudo, €, posteriormente,
procedeu-se a socializacdo das discussdes. A énfase do coordenador quanto ao tamanho do
texto encontra ressonancia nas afirmacdes feitas por ele por ocasido da entrevista a mim
concedida, quando salientou que os professores tém clara preferéncia por textos breves.

Entretanto, nem sempre as leituras previstas foram realizadas. Em uma das ocasifes
observadas notei que “Nao houve tempo habil para serem realizadas as leituras informativas
previstas na pauta para este encontro.” (PROTOCOLO 6, EE, 28.mar.2012). Este fato ocorreu
em virtude da necessidade da discusséo relativa a aspectos organizacionais da realizacdo de
um dos projetos da unidade escolar.

As atividades programadas para aquela semana, principalmente a de percorrer a pé
com os alunos o entorno da escola, pelas vias da cidade, demandou muita atencdo por parte
dos envolvidos e ocupou grande parte do tempo da reunido formativa. Assim, ressalto que o
tempo dedicado a momentos nos quais sejam realizadas reflexdes, mesmo que breves, ou
ainda, efetivadas leituras informativas, muitas vezes, como na ocasiéo citada, tem sido negado
nas reunides de formacéo.

Desse modo, acredito que reunides com esta formatacdo ndo podem ser consideradas
como momentos de estudo, uma vez que, sem a realizacdo de discussdes embasadas
teoricamente, sobretudo por via da leitura, o estudo efetivamente ndo ocorre. Assim sendo, em

ocasifes como a relatada acima, a formacéo de fato ndo aconteceu.
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Com relacdo as atividades de leitura do grupo de estudos da EM, destaco, dentre as
situacdes observadas, a realizagdo de uma leitura oral ocorrida no primeiro encontro, que teve

por finalidade suscitar a reflexdo dos participantes. Nesta ocasido foi apresentado

[...] um texto de uma das professoras, produzido no final do ano passado.
Trata-se de uma reflexdo acerca de sua préatica pedagogica, que, por meio de
sorteio, foi lido aos demais professores. Apés a leitura do texto, ndo foi
realizada nenhuma reflexdo sobre seu conteido com os demais professores,
somente a coordenadora Monica expressou-se a respeito dizendo: “Vocé
trabalha de forma contextualizada, muito bem! Palmas para a professora!”
(PROTOCOLO 1, EM, 02/04/12).

Uma analise mais acurada da situacdo permitiu verificar que, apesar da proposta
inicial ter sido a de realizar atividade de reflexdo, a coordenadora se adiantou ao tecer as
consideracBes que lhe pareceram pertinentes, e finalizar, rapidamente, o processo, nédo
permitindo aos professores a efetivacdo da atividade reflexiva. Em virtude do contetdo do
texto referir-se a préatica pedagdgica da professora em destaque, a oportunidade de troca de
experiéncia entre os presentes ficou eminente, entretanto, ndo aconteceu. Assim, 0 texto
tornou-se apenas um comunicado aos presentes naquela HTPC.

Em outra ocasido em que a atividade de leitura esteve em evidéncia, mais uma vez

[...] foi feita a leitura compartilhada de um texto produzido por um dos
professores que participa do grupo de estudos realizado no primeiro horéario
de formagdo. O conteldo do texto destaca a repeticdo de conteudos de
autoajuda abordados nos encontros de formacéo [...] traz uma relacéo entre
estas “historias” e a formacdo continua que ocorre no espaco escolar. A
coordenadora Ménica retomou alguns pontos do texto relacionando-os com
contextos pedagogicos, visto que os professores ficaram inicialmente calados
quando foi proposta a reflexdo. Os professores iniciaram, entdo, a discussao,
realizando um paralelo entre o conteido da reflexdo e questdes relativas a
persisténcia, necessidade de confiar no potencial de cada um e também no
potencial da crianga. (PROTOCOLO 3, 16.abr.2012).

A énfase a modalidade de leitura supracitada indica ser esta uma pratica comum. Isto
posto, ressalto que a discussdo proposta partiu da adequacdo entre as mensagens veiculadas
por elas e o0 contexto escolar. Todavia, as reflexdes e consideracGes feitas foram de carater
superficial e ndo contribuiram para a formacéo profissional dos participantes do grupo de
estudo, uma vez que nao tocaram em aspectos do cotidiano vivenciado. Ainda que “confiar no
potencial de cada um ¢ também no potencial da crianga” sejam atitudeS positivas e que

contribuam para o éxito na funcdo desempenhada, ndo sdo, por si so, suficientes.



118

A leitura de mensagens de autoajuda € uma pratica comum no contexto escolar
observado, principalmente, pelos organizadores dos encontros e reunides. Ndo a considero
inadequada, contudo, muitas vezes ela é a Unica atividade de leitura executada. Nas reunides
em que sdo tratados assuntos diversos, sua utilizacdo nao se constitui um problema, mas, nas
reunies de formacdo, se for eleita como Unica fonte de reflexdo, seu uso ndo é apropriado,
pois se corre o risco de dar a falsa impressdo de que a reflexdo é suficiente para intervir em
situacbes problematicas que, na verdade, necessitam de interferéncias embasadas
teoricamente, debatidas e ressignificadas pelo grupo.

Outra situacdo que merece destaque ocorreu quando foi proposta uma atividade de
leitura aos professores. De acordo com o protocolo de observacéo,

[...] foi distribuido um pequeno texto para leitura, contudo, antes da
realizacdo da atividade, a coordenadora Monica, arguiu os professores sobre
a antecipacdo do conteudo do texto [Anexo C]. ApOs a exposicdo de
opinides de alguns professores, seguiu-se a leitura do texto. Inicialmente, foi
lida a primeira parte dele (introducdo) e realizada a discussdo com a
participacdo de alguns professores por meio de exemplificagdes, mais
especificamente, referentes a relacionamentos interpessoais. A discussdo
seguiu com interesse e atencdo da grande maioria dos professores. [...]. De
modo geral, o texto foi lido e discutido totalmente permeado por situacdes
didaticas. (PROTOCOLO 6, EM, 21.mai.2012).

No extrato citado, aponto a leitura oral do texto, que foi permeada por algumas
discussbes. Apesar de breve, o texto (Anexo C) suscitou a reflexdo de situacdes do cotidiano
escolar que foram partilhadas e discutidas a luz dos conceitos abordados nele. Partindo do
posicionamento dos sujeitos, durante a realizacdo da atividade, foi possivel destacar que as
discussbes suscitadas perante 0os conceitos relacionados a situagdes concretas do cotidiano
escolar despertaram maior interesse dos participantes. Nas palavras de Marcelo (2009, p. 11),
“[...] as experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento profissional docente sdo aquelas
gue se baseiam na escola e que se relacionam com as actividades diarias realizadas pelos
professores [...].” O interesse demonstrado pelos docentes, por ocasido da realizacdo da
atividade citada, ratifica as afirmacdes do autor.

O trecho transcrito a seguir apresenta mais uma estratégia de leitura utilizada pela
coordenadora na condugdo do grupo de estudo. A atividade foi efetivada logo apds a
realizacdo de discussOes relacionadas a avaliacdo de um projeto desenvolvido na escola (Feira
Literaria), que teve sua culminancia na semana anterior (sabado) ao encontro de formacéo.

Também foram discutidas algumas situacdes relacionadas ao comportamento inadequado
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apresentado por alguns discentes, situacGes relacionadas a dificuldades de aprendizagem e
suspeita de casos de violéncia doméstica envolvendo determinados alunos da escola. As
discussbes foram realizadas com muita veeméncia por parte dos professores, pois,

aparentavam estar preocupados com o contexto escolar vivenciado.

Na sequéncia a coordenadora Monica [...] distribui textos para leitura e
reflexdo dos professores em duplas e em pequenos grupos para posterior
debate acerca dos conceitos abordados [...]. Deixou os professores livres
para realizarem o trabalho de reflexdo nos grupos, inclusive deslocando-se
para outros espacos. Ninguém saiu da sala e o trabalho prosseguiu com 0s
professores realizando a leitura dos textos (para cada dupla foi direcionado
um tépico do texto, que ndo teve acesso aos textos dos demais grupos, a ndo
ser de um quadro inicial que foi comum a todos os textos) [Anexo D]. A
coordenadora Ménica informou que teriam cerca de meia hora para
realizacdo desta parte da tarefa. Neste intervalo alguns professores sairam da
sala para, por exemplo, atender ao celular. Os textos foram lidos, na maioria
dos grupos, individualmente e, em seguida, realizaram um pequeno debate
(nos grupos menores). (PROTOCOLO 9, EM, 18.jun.2012).

Na proposta de leitura foi possivel notar que a atividade ndo atendeu as necessidades
dos professores, considerando-se o pouco interesse com que foi realizada por eles, com
membros dos grupos saindo da sala e pouco disponiveis para a concretizacao de uma reflexéao
mais profunda sobre o texto proposto. Apesar das sugestdes da coordenadora para que
buscassem outros espacos para a execucdo da leitura, nenhum dos grupos se dispds a sair da
sala, que foi tomada por um burburinho de leituras orais feitas simultaneamente.

E importante considerar que o texto proposto para o estudo (Anexo D) ndo tinha
relagdo alguma com as discussOes realizadas anteriormente e, portanto, ndo proporcionou
continuidade no debate por meio da abordagem teorica dos assuntos tratados. Desse modo, 0
que houve, de fato, foi algo como um desabafo coletivo, no qual foram expostas e discutidas
rapidamente situaces cotidianas conflituosas e, imediatamente, a coordenadora propds a
leitura de um texto desvinculado da realidade debatida e vivenciada pelo grupo. O contexto
explica a falta de interesse dos professores pela atividade proposta que, apesar de planejada e
dirigida com competéncia pela coordenadora, ndo contou com a participacdo efetiva dos
docentes.

Em mais uma ocasido ocorreu um impasse em virtude da falta de leitura prévia do
texto proposto, por parte de alguns dos professores. De acordo com as informacbes do
Protocolo 14, durante a reunido do primeiro grupo de estudos, apds a efetivacdo de uma
reflexdo acerca da importancia da leitura para a formagéo profissional docente, procedeu-se a
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uma discussdo de algumas atividades relativas ao desenvolvimento de um projeto pedagdgico
do qual todos os alunos e professores da escola participaram. Foram dados alguns avisos e em

seguida

[...] a coordenadora Monica solicitou aos professores que iniciassem a
discussdo do texto proposto para este encontro, que, segundo ela, foi
entregue em outra ocasido. Antes, porém, destacou a necessidade de se
autogerir a propria formagdo, e que entende que cada um tenha seu ritmo,
contudo, afirmou que percebe que alguns professores ndo estao realizando as
atividades propostas. Ninguém se manifestou a respeito deste tema. Apds
uma breve pausa, a coordenadora entdo solicitou que o0s professores
iniciassem a discussdo do texto. [...] alguns professores alegaram ndo terem
tido a oportunidade de Ié-lo. A coordenadora salientou que, na ocasido em
que o texto foi entregue aos professores, foi destinada quase uma hora do
encontro para que procedessem a leitura do mesmo. Informou que
providenciaria mais cOpias para aqueles que porventura estivessem sem o
texto, visto que, na ocasido em que o entregou, ndo havia cdpia para todos.
Afirmou compreender as pessoas que nao o receberam e que, porventura,
nado tiveram a oportunidade de concluir a leitura, ndo tivessem condicdes de
realizar o debate proposto. Em seguida a coordenadora Ménica realizou a
distribuicdo dos subitens do texto por meio de um sorteio para que cada
grupo, de dois a trés professores, pudesse ler novamente e discutir o texto
nos grupos para posteriormente proceder a exposi¢do para o grande grupo.
Os professores entdo passaram a realizar a leitura e a discusséo do texto nos
grupos. (PROTOCOLO 14, EM, 27.ago.12).

A coordenadora, ao destacar a necessidade de que os professores autogerenciassem a
propria formacédo e realizassem as atividades propostas, deixou transparecer sua insatisfacdo
para com o corpo docente. Os professores, por sua vez, mantiveram-se indiferentes e calados
frente as declaragdes dela.

Diante das afirmativas de alguns professores quanto a falta de leitura do texto, apesar
de a coordenadora enfatizar que no encontro em que ele fora entregue foi destinada quase uma
hora para a realizagdo da leitura, ndo Ihe restou alternativa a ndo ser reorganizar o trabalho
fornecendo novas copias do texto, mormente aqueles professores que porventura ainda ndo o
tinham recebido, e redistribuir as atividades de estudo.

A necessidade de mudanca na estratégia de discuss@o do texto proposto e realizacao da
leitura durante o grupo de estudos impediu que a atividade fosse concluida naquele encontro,
assim como a leitura de outro texto previsto na pauta apresentada. Ao final, a coordenadora
distribuiu envelopes aos grupos contendo textos para estudo. Aos professores foi dada a tarefa
de ler e organizar os proOXimos encontros previstos em um cronograma entregue a eles.

Né&o ficou claro para mim como se daria 0 acesso dos professores aos textos entregues

aos demais grupos, se teriam oportunidade de proceder a leitura prévia para cada encontro ou



121

se cada grupo iria elaborar uma exposicdo do texto aos demais professores. Em virtude da
necessidade de encerrar a coleta de dados, ndo pude acompanhar o processo de estudo
advindo desses textos.

Destaco, ainda, a dificuldade demonstrada pelos professores em realizar atividades de
leitura em momentos diversos daqueles reservados ao estudo coletivo, fato que gerou a
impossibilidade de concluséo das atividades previstas para o0 encontro em pauta.

Concordo com Leitdo (2004, p. 27) que “[...] a formagdo necessaria ¢ aquela que se
fundamenta nas mais ‘altas teorias’, em contetidos atualizados, em volume de conhecimentos
adquiridos nos livros, e que s6 a partir desse percurso se chega a agdo.”. Portanto, é
importante considerar que a leitura prévia dos textos sugeridos para o estudo em grupo
possibilita discussdo mais acurada dos assuntos propostos, uma vez que permite contato
prévio do sujeito com o tema abordado. Mas ndo foi o que ocorreu, e a proposta inicial de
atividade precisou ser alterada.

Também € importante ressaltar a disponibilidade da coordenadora em reorganizar a
atividade de estudo proposta, pois, embora tendo sua intencdo inicial frustrada, permitiu a
leitura do texto durante o encontro.

A analise comparativa do tipo de estratégia utilizada para realizacdo das leituras nos
grupos de estudo, permite inferir que na EE ndo houve variagdo, sendo efetiva segundo um
esquema de certa forma fixo: leitura em pequenos grupos e socializacdo das discussfes com
0s demais integrantes.

Ja na EM, houve maior variacdo na estratégia aplicada, onde pude notar uso da leitura
oral, uso de apresentaces em Power point de resumos de livros e artigos, e leitura em

pequenos grupos para posterior socializagdo das discussoes.

4.3.1.5 Atividades realizadas nos grupos de estudo apds as leituras

Um dos objetivos da pesquisa foi identificar a maneira como é organizado e
trabalhado o estudo dos temas, se de forma individual ou coletiva. Assim, passo a apresentar
algumas atividades realizadas ap0s a leitura dos textos nos grupos de estudo das escolas
pesquisadas. Para tanto, inicio a abordagem pela analise do grupo de estudo da EE e, a sequir,
dos grupos da EM.

Conforme ja mencionado, as leituras e a interpretacdo dos textos propostos na EM,
realizadas nas ocasibes observadas, se deram coletivamente, no primeiro momento em

pequenos grupos, e, na sequéncia, as compreensdes foram socializadas e ressignificadas com
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o0 coletivo dos participantes do grupo de estudo. Essa estratégia de leitura foi aplicada nos
cinco encontros em que foram propostos textos para realizagéo dos estudos.

Em uma dessas ocasioes,

Na discusséo realizada no coletivo foram destacados aspectos do cotidiano
da escola, relacionados a conceitos do dia a dia escolar. Contudo, foi
discutido apenas até o item trés do grupo trés, de um total de seis grupos;
devido ao horério da reunido ja ter expirado. (PROTOCOLO 10, EE,
24.abr.2012).

O excerto revela a realizacdo de uma atividade significativa e de grande contribuicao
para a formacdo tedrica do professorado, porém, ressalto que a atividade ndo foi concluida
devido ao esgotamento do tempo previsto para a duragcdo do encontro. Isto ocorreu em
decorréncia do estudo ter sido iniciado na segunda hora da reunido. Antes disso, foram dados
alguns informes e repassadas informacfes ao grupo por um dos professores que tinha
participado de uma assembleia promovida pelo sindicato da categoria docente. Importa
salientar que a discusséo do texto ndo foi retomada nos encontros posteriores.

A socializacdo de informacGes €, sem ddvida, um aspecto importante do cotidiano
escolar e ndo pode ser negada. Apesar disso, quando essas agdes sdo efetivadas no momento
da realizacdo dos grupos de estudo, o tempo destinado as discuss@es, que muitas vezes sdo
suscitadas por elas, acaba por ser subtraido do total destinado a efetivacdo dos estudos, assim,
acaba por prejudicar o andamento desses.

Destaco, ainda, outra ocasido em que foi realizada a leitura e discussdo de texto no

grupo de estudo da EE. De acordo com as observacoes,

[...] Os professores realizaram a leitura e discussdo dos textos nos grupos 1 a
3 e, apos um tempo predeterminado, todos voltaram a reunir-se novamente e
procedeu-se a exposicdo das conclusdes e compreensdo de cada grupo para
os textos lidos. No momento de exposicdo dos grupos, outros professores
faziam intervencgOes e colaboravam com a discussdo do tema abordado.
(PROTOCOLO 14, EE, 12.jun.2012).

A observacdo revelou que a estratégia eleita foi a mesma da ocasido anterior: leitura
em pequenos grupos e socializagdo das discussdes no segundo momento. O envolvimento dos
profissionais participantes na atividade realizada foi significativo e intenso e as consideracdes
feitas ndo se limitaram apenas aos integrantes de cada grupo, mas se estenderam a grande

parte dos integrantes do grupo de estudo.
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A realizagdo dessa atividade também teve inicio no segundo momento da reunido,
logo apds a socializagdo de alguns informes; porém, os textos indicados eram breves (Anexo
A), 0 que permitiu a concretizacdo da atividade completa dentro do tempo previsto para o
encontro de formacao.

Ressalto que, devido ao fato das teméticas abordadas nos textos estarem relacionadas a
educacédo de forma geral, e a aspectos ligados a relacionamentos interpessoais, as discussoes
ndo suscitaram o debate de situacGes concretas da realidade escolar e, portanto,
permaneceram muito mais no nivel de compreensdo do que de ressignificacdo do texto. Neste
sentido, cabe lembrar que, para atingir seu objetivo, é preciso que a formacdo continua seja
organizada de maneira a possibilitar 0 acesso a saberes tedricos, permeados por aqueles
advindos da pratica docente para que seja possivel proporcionar, conforme preceitua Almeida
(2005, p. 5),

[...] uma formacédo que tenha a pratica educativa e o ensinar como objeto de
analise, que assegure o0s elementos que permitam aos professores
compreender as relagdes entre a sociedade e os conhecimentos produzidos, e
gue os ajude a desenvolver a atitude de pesquisar como forma de aprender.

Assim sendo, a formac&o voltada apenas para aspectos tedricos do conhecimento, sem
a transposicdo dos conceitos apresentados para a pratica profissional, tende a ser
compreendida de forma superficial pelos sujeitos, constituindo-se como um conhecimento
circunstancial e passageiro.

Finalmente, destaco que, na EE pesquisada, os temas foram estudados coletivamente,
em virtude do acesso aos mesmos terem sido conduzidos em dois momentos distintos:
inicialmente com os profissionais reunidos em pequenos grupos, momento em que realizaram
a leitura dos textos e, em um momento posterior, no qual as discussdes iniciais foram
partilhadas com os demais integrantes do grupo de estudo.

Também busquei, na EM pesquisada, identificar de que forma foram propostos e
trabalhados os temas de estudo, se individual ou coletivamente. Para tanto, parti das
consideracOes tecidas pelas coordenadoras pedagogicas, por ocasido das entrevistas com elas
realizadas e, posteriormente, procedi ao cruzamento das informac6es coletadas com os dados
obtidos no trabalho de campo por meio das observaces feitas nos grupos de estudo.

Inicio destacando as afirmagGes da coordenadora Melissa. Ao ser indagada acerca do
procedimento adotado nos grupos de estudo apds a leitura de um texto, a coordenadora

afirmou:
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Vamos discutir 0 texto numa roda de conversas e aproveitar algum
“gancho”, se tem alguma vivéncia em sala de aula ou ndo, porque,
dependendo do tipo de texto que é trabalhado, [...] um conta a sua
experiéncia, fala como resolveu, o outro ja, em contrapartida, fala que
aconteceu a mesma coisa, mas tomou a postura “tal”. Entao, assim, quando ¢
SO texto, a gente tem de trabalhar com a roda de discussdo. (MELISSA,
13.ag0.2012).

A coordenadora Melissa, em suas afirmacOes, demonstrou valorizar a troca de
experiéncias do professorado como uma oportunidade de enriquecimento entre 0s sujeitos, a
medida que, segundo ela, ao se propor a discussdo das leituras permitem-se compreensdes
diferentes para a analise de situacdes semelhantes, compondo, assim, uma diversidade de
olhares sobre os contextos apresentadas.

A coordenadora Miriam, por sua vez, ao discorrer sobre 0 mesmo aspecto, indicou a

realizacdo da proposta de uma analise por escrito das leituras feitas:

Lé o texto, tem algumas perguntas a serem respondidas ou, entdo, a gente
deixa para os professores fazerem um questionamento e entregar pra gente,
do que eles entenderam daquele texto, se é mesmo adequado, quais as
contribuicgdes trazidas por ele. Normalmente a gente deixa perguntas [...].
(MIRIAM, 4.jul.2012).

A analise por escrito permite o aprofundamento tedrico a medida que exige uma
reflexdo mais profunda do texto para a do estudo dirigido, seja individual ou coletivamente.
Entretanto, nas observagOes efetivadas nos grupos de estudo da EM, n&o presenciei nenhum
encontro no qual esta estratégia tenha sido utilizada.

Outra situacdo de destaque se refere & ocasido em que uma das coordenadoras
pedagbgicas da EM tentou resgatar a importancia da leitura na formacdo continua dos
professores. De acordo com o Protocolo 14 (EM, 27.ago.2012), ela “propds a leitura de um
texto para reflexdo que versava sobre a importancia da leitura.” (Anexo E).

Por meio desta situagdo vivenciada, foi possivel notar que, apesar do posicionamento
da coordenadora ao enfatizar a importancia da leitura para a formacdo docente, as
manifestacdes dos professores foram pouco expressivas e direcionaram-se mais para a pratica
pedagogica do que para o aspecto da formac&o profissional. Apenas uma professora enfatizou
a importancia da leitura para a formacgdo do sujeito, compreendida como forma de acesso ao

conhecimento.
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Ainda naquela mesma ocasido, apo6s a manifestacdo timida dos professores com
relacdo a tematica abordada pelo texto, a coordenadora retomou a necessidade da realizacdo

da leitura dos textos propostos para os encontros de formacéo e

[...] falou, entdo, da importéncia de gerenciar o tempo para poder realizar a
leitura dos textos sugeridos. Destacou, ainda, que todos os textos sdo muito
interessantes e que, com certeza, os professores irdo gostar. Ao final a
coordenadora quis saber se alguém gostaria de se manifestar, contudo,
ninguém se manifestou. (PROTOCOLO 14, EM, 27.ag0.2012).

Ainda durante o segundo grupo de estudos, naquela mesma ocasiao,

Apo6s a leitura do texto que abordava a importancia da leitura, ainda que
solicitados, os professores ndo se manifestaram e ndo se dispuseram a
discuti-lo. Depois de muita insisténcia da coordenadora, ao indagar se
alguém tem o habito de leitura, apenas uma professora confirmou ter.
(PROTOCOLO 14, EM, 27.ag0.2012 — 2° grupo).

Deste modo, a coordenadora enfatizou a necessidade de realizagdo da leitura prévia
dos textos abordados na HTPC, ressaltando

[...] a importancia dos professores realizarem leituras de estudo nos horarios
de HTP. Lembrou a distribui¢do das trinta horas de trabalho do professor,
distribuida em 20 horas em sala de aula, duas horas para a participa¢do nas
HTPCs, duas horas para apoio pedagdgico e seis horas para planejamento
pedagdgico. Destacou, ainda, a necessidade de se reservar, a0 menos, uma
parte deste tempo para a leitura, enfatizando o valor desta para a formacao
profissional do professor. (PROTOCOLO 14, EM, 27.ag0.2012 — 2° grupo).

Importa notar que a coordenadora enfatizou a importancia dos professores destinarem
parte da carga horaria para a efetivacdo de leituras voltadas a formacao docente, mormente, a
leitura dos textos propostos para os grupos de estudo e que, segundo as afirmacdes feitas pela
coordenadora, foram entregues antecipadamente aos docentes.

Todavia, as reacdes dos professores coadunam com as afirmacdes de Batista (1998)
sobre a representacdo social do professor ndo leitor. De acordo com o autor, estas
representacdes podem ser encontradas ndo s6 em pesquisas que versam sobre os docentes e
suas relagdes com a leitura, como também, no discurso dos profissionais envolvidos com a
formacao inicial ou continua de professores, ao destacarem que estes frequentemente resistem

a ler os textos académicos escritos ou propostos por eles nos cursos ou nas disciplinas.
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Nos resultados obtidos em minha pesquisa, destaco que, de maneira geral, na maioria
dos encontros observados em que foi realizado o estudo dos textos propostos, as leituras dos
mesmos foram concretizadas no proprio encontro e ndo em momentos anteriores. NoS
encontros presenciados em que foi solicitada a leitura prévia do texto, ainda que alguns
professores se manifestassem confirmando a leitura, uma parte do grupo expressou-se
contrariamente. Portanto, € possivel afirmar que a realidade por mim encontrada confirma as
declaracfes anteriormente expressas por Batista (1998).

Finalmente destaco uma atividade realizada apds a leitura de um texto no grupo de

estudo. Naquela ocasiéo,

[...] a coordenadora Monica solicitou aos professores que iniciassem a
discussdo do texto no grande grupo, um grupo por vez. Apenas 0 primeiro
subgrupo realizou a exposicao da parte a que tinha ficado responsavel e, ao
final de sua exposi¢do, a coordenadora Monica questionou o coletivo de
professores quanto ao rendimento deste tipo de dindmica e quais seriam suas
consideragdes a respeito desta forma de abordar o texto. Alguns professores
manifestaram-se favordveis a esta forma de discussdo do tema. A
coordenadora, entdo, alertou sobre o adiantado do horéario e afirmou que o
estudo do texto seria retomado no proximo encontro. (PROTOCOLO 14,
EM, 27.ago.2012).

Este extrato permite identificar a dinamica de estudo adotada na maioria dos encontros
de formacdo observados nos quais ocorreram leituras de estudo. Como eles tém duracdo de
apenas duas horas, e uma parte é destinada a socializagdo de informes e/ou aspectos
organizacionais da unidade escolar, o tempo destinado ao estudo na EM mostrou-se
insuficiente para a realizacdo da maioria das atividades propostas.

Logo, a leitura prévia dos textos seria uma importante alternativa a ser considerada na
organizacdo dos grupos de estudo, estratégia essa que foi utilizada algumas vezes pelas
coordenadoras pedagdgicas. No entanto, de acordo com as observagdes, ndo chegaram a surtir
o efeito desejado em virtude da ndo realizagdo da proposta por parte dos professores.

Comparando os resultados encontrados nas duas escolas pesquisadas, foi possivel
concluir que o tempo de realizagdo das reunides de estudo foi insuficiente para a introdugéo,
leitura, discussdo e aprofundamento dos temas abordados. Este processo poderia ter sido
concluido com a abordagem dos temas de maneira continua, em mais de um encontro de
formagéo, entretanto, esta realidade ndo se efetivou.

Ressalto que é preciso ter o cuidado de ndo suscitar nos profissionais participantes dos

grupos de estudo 0os mesmos sentimentos expressos por Meserani (1989, apud SILVA, 2003,
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p. 10): “Viver € ter que ir a mais uma reunido na escola na segunda-feira, sabendo que n&o vai
ser decidida coisa nenhuma.”

O espaco dedicado a formacdo continua, ndo pode ser esvaziado de seu sentido,
avaliado como um momento estéril, pois se assim o for, corremos o risco de vé-lo extinto por

estarmos abrindo méo de um direito tdo duramente conquistado.

4.3.1.6 Receptividade dos professores com relacao as leituras realizadas nos grupos de estudo

Como tenho afirmado ao longo do texto, para que o ato de estudar possibilite
aprofundamento tedrico, a principal atividade a ser realizada ¢ a leitura. Desse modo, durante
a execucdo da pesquisa, um dos propoésitos estabelecidos foi o de identificar a receptividade
dos professores em relacdo as leituras realizadas nos momentos dedicados a formacéo.

Na EE procurei alcancar este objetivo de dois modos: no primeiro momento, partindo
das impressdes dos coordenadores pedagdgicos por meio de suas afirmacdes por ocasido das
entrevistas concedidas e, posteriormente, identificando as reagOes dos profissionais
participantes da Sala de Educador (SE) durante a realizacdo dos grupos de estudo observados.

O coordenador Edgar, em suas consideragdes, afirmou que “[...] a maioria recebe bem,
mas tem uns que ndo recebem bem e falam: ‘Ai meu Deus, que texto grande!’ [...]. Eles
acabam lendo, tem essa rejeicdo, que, pra mim, ndo é uma rejeicdo. S6 que depois eles
acabam lendo [...]. Tem que ler! Tem que ler! Ndo tem jeito.” (EDGAR, 6.jul.2012).

Do mesmo modo, a coordenadora Estela ressaltou que “[...] a analise que faco é que a
maioria tem uma boa aceitagdo dos textos [...].” (ESTELA, 31.mai.2012).

Portanto, de maneira geral, segundo os coordenadores pedagogicos, os profissionais
participantes do grupo de estudo, e de modo especifico os professores, ndo se negam a realizar
atividades relacionadas a leitura durante a realizacdo da SE realizada no ambiente escolar.

Os coordenadores pedagogicos também foram questionados quanto ao tipo de leitura
preferida pelos professores durante a SE. Sobre este aspecto especifico, o coordenador Edgar,
afirmou: “Que tipo de leitura? Ainda ndo descobri.” (EDGAR, 6.jul.2012). Sua resposta
deixou transparecer certo grau de descontentamento com a situacdo abordada, ja que, segundo
ele, apesar de afirmar que a maioria dos professores realizam as leituras propostas, elas ndo
tém atendido as expectativas deles, haja vista a ndo identificacdo das preferéncias do
professorado por parte do coordenador.

Desse modo, “[...] essa leitura desmotivada ndo conduz a aprendizagem [...], material

irrelevante para um interesse ou propdsito passa despercebido e é prontamente esquecido.”
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(KLEIMAN, 2011, p. 35). Consequentemente, ao negar aos sujeitos a possibilidade de
aprofundamento tedrico, o estudo acaba por ndo cumprir seu objetivo.

Por sua vez, a coordenadora Estela, ao referir-se as preferéncias do professorado com
relacdo ao tipo de leitura utilizada nos momentos de formacéo realizados na unidade escolar,

afirmou:

[...] em geral, [...] eles gostam de textos, que ndo venham com uma
imposicdo do autor, porque ja esta trazendo um pensamento fechado. Eles
gostam mais dos textos que vem pra reflexdo, onde o autor vai indagar. Ele
pode até colocar o posicionamento dele, mas, ele indaga todos os lados
daquele tema abordado. Quando vocé ja traz um texto fechado, como um
orientativo da SEDUC, a resisténcia é maior. Entdo, muitas vezes, antes do
orientativo, € melhor vocé trabalhar um autor com um texto relacionado
aquilo, que traga a reflexdo, pra ndo ficar algo imposto, [...] a pessoa tem que
ter a opcédo de contribuir com alguma coisa. (ESTELA, 31.mai.2012).

Portanto, segundo a coordenadora, a leitura de textos instrucionais ndo € bem aceita
pelos professores. Revelou que estes preferem os que Ihes possibilitem um posicionamento
critico perante as concepgdes do autor discutido.

Na verdade, trata-se de diferentes modalidades de textos que servem a diferentes
propositos. Os textos “fechados” exemplificados pela coordenadora podem ser classificados
como textos informativos e, como tais, permitem uma reflexdo apenas voltada para a
compreensdo ou a contestacdo do que esta posto neles. J& os textos que abordam conceitos
relativos as &reas especificas do conhecimento possibilitam uma abordagem mais ampla e
voltada a pratica pedagdgica e ao cotidiano escolar.

Porém, o que ndo pode ocorrer é que, baseado na possivel rejeicdo dos professores aos
textos de caréater orientativo, o tipo de leitura realizada na formagao continua seja superficial,
ou, pior ainda, deixe de ser proposta e realizada.

Sobre este aspecto, convém lembrar o que nos adverte Barreto (2008, p. 51), ao

afirmar que

[...] ndo importa o quanto nds lemos, mas o qué e como lemos. Toda leitura
necessita de atencdo, reflexdo, espirito critico, anélise e sintese e sdo essas
acOes que possibilitam o desenvolvimento da nossa capacidade de pensar.
Necessitamos de opgdes e atitudes coerentes com a leitura.

Assim, ainda que a leitura de textos de carater normativo seja necessaria, € preciso

possibilitar, também, o0 acesso a textos que possibilitem a reflexdo critica do leitor. Para tanto,
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0 posicionamento do leitor perante o texto lido é fundamental ao definir o tipo de leitura
realizada, podendo ser critica ou apenas uma compreensdo literal do texto. Contudo, de
acordo com a modalidade da leitura, o processo de ressignificacdo podera ser mais adequado e
se dara em maior ou menor grau.

Destaco, ainda, as consideracOes feitas por uma professora, durante uma das reunides
de formacao na EE observada, na qual ela “[...] enfatizou que ninguém tem conhecimento sem
leitura e afirmou, ainda, que nds, pobres, s6 podemos obter melhora em nossa situacao social
se estudarmos.” (PROTOCOLO 4, EE, 7.mar.2012).

A discussdo que gerou este posicionamento referiu-se a leitura de um texto proposto
pela SEDUC/MT que apresentava as concepcdes sobre a Educacio das Relagdes Etnico-
raciais (Anexo B). Considero as observacbes da professora pertinentes, no sentido de
estabelecer relacdo entre leitura e conhecimento. No entanto, observei que trazem consigo
uma marcada carga ideoldgica ao determinar que 0 acesso a ascensdo social ocorra,
unicamente, pela via do conhecimento. Este é um posicionamento um tanto fragil e que,
dependendo da analise realizada, pode ser facilmente contestado. Entretanto, ndo cabe aqui
fazé-lo uma vez que teria de abordar diferentes concepcdes filoséficas, distanciando-me de
meu objeto de estudo. De qualquer modo, destaco a aparente concordancia do grupo com
relagdo ao posicionamento da professora, pois, infelizmente, suas reflexfes ndo suscitaram
outras argumentacgdes por parte dos demais integrantes do grupo de estudo.

Na EM, também tive como intento alcancar a receptividade dos professores com
relacdo as leituras realizadas nos momentos dedicados a formacdo e, para tanto, busquei
evidéncias a esse respeito na compreensdo das coordenadoras pedagogicas por meio das
afirmac0es feitas durante as entrevistas realizadas e, ainda, nas observaces dos grupos de
estudo.

De acordo com a coordenadora Mariana,

Quando vocé propBe textos que mostram as dificuldades e como trabalhar
em sala de aula, eu considero que a receptividade é até boa, mas, quando
vocé trabalha alguma coisa relacionada ainda a ciclos de formacdo, ai gera
uma discussdo maior; porque tem professor que ainda considera que o
grande erro é o ciclo. Mas, quando vocé trabalha com dificuldades [...],
como ajudar o aluno, eu considero que a receptividade é melhor.
(MARIANA, 13.jul.2012).

Assim, os dados evidenciam, mais uma vez, a preferéncia dos professores pelos

saberes que podem ser articulados com a préatica pedagdgica, na qual seja possivel realizar a
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transposicdo dos conceitos abordados na formagdo para o contexto cotidiano de sua atuagéo
docente.

Ao ser questionada a coordenadora Melissa assim definiu a receptividade dos
professores com relagdo as leituras propostas: “A principio eles ndo gostam. [...] um dos
grandes entraves, como eu disse, € chamar a atencdo do professor para a leitura. A HTPC néo
pode ser s6 um momento para cumprir o horério, porque é definido no acordo trabalhista seu,
mas sdo duas horas voltadas para o estudo.” (MELISSA, 13.ago.2012).

As declaracbes da coordenadora permitem notar uma grande insatisfacdo com as
propostas de realizagdo das leituras de estudo. De acordo com Melissa, ndo hé interesse de
grande parte do corpo docente na realizacdo destas atividades.

As consideragdes da coordenadora sdo importantes e despertam atencdo, apesar disso,
h& de se considerar dois pontos na analise da situacdo apresentada: o primeiro refere-se a
necessidade de uma acurada avaliacdo critica dos temas propostos para a realizacdo das
leituras. Como tenho afirmado ao longo do texto, para que despertem o interesse do
professorado, devem guardar uma relacdo estreita entre os conceitos abordados e a préatica
docente, ou seja, o contetdo das leituras propostas deve ser significativo.

O segundo ponto que destaco refere-se ao fato de a maioria dos professores participar
das reunides de estudo imediatamente apds o turno de trabalho. E inegavel o cansaco e,
muitas vezes, o esgotamento fisico com que os profissionais participam das reuniGes de
formacgdo, muitas vezes com o unico objetivo de cumprir o horario de trabalho. Nao €
conveniente, neste momento, realizar uma analise mais detalhada acerca dos aspectos
referentes a remuneracdo e condi¢cdes de trabalho dos professores, dentre outros aspectos,
cada vez mais presentes no cotidiano de muitos profissionais da educacdo. Todavia, s@o
circunstancias que ndo podem ser ignoradas.

De qualquer modo, vale reafirmar a importancia da leitura na formacéo profissional do
professor e, portanto, ainda que vivenciando situagdes cotidianas que muitas vezes dificultam
a participacao adequada, o estudo é uma necessidade inerente a funcdo docente e ndo pode ser
relegado a segundo plano.

Na anélise de algumas situacbes presenciadas, por ocasido das observagdes realizadas
na EM, aponto, ainda, alguns extratos que simbolizam o contexto de formacédo no que tange a
receptividade dos professores em relacéo as leituras propostas.

Durante um encontro, ap6s as atividades iniciais (distribuicdo da pauta aos
professores, recados e outros), a coordenadora Monica propds realizar, naquele momento, a

discussdo de um texto entregue, segundo ela, para que fosse feita leitura prévia no encontro
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anterior. Naquele momento, alguns professores “[...] alegaram que faltaram no encontro
anterior, outros, sorrindo, pediram para que ‘chamassem a sua mae’ porque nao tinham lido,
enfim, houve um pequeno burburinho na sala.” (PROTOCOLO 6, EM, 21.mai.2012), situagao
que revelou a falta de compromisso dos docentes com relacdo as atividades solicitadas. O
posicionamento de alguns manifestou desvalorizacdo pelo trabalho da coordenagédo, uma vez
que ndo houve a preocupagao em justificar o ocorrido.

Ainda com relacdo as leituras solicitadas aos professores nos encontros de formagcéo,

destaco uma situacdo na qual

Um dos professores fez a sugestdo de realizar as leituras durante o horario
das HTPCs e ndo em horério extra, justificando que todos tém muitas
atribui¢es. Uma professora ressaltou que, no encontro passado, foi muito
bom ter alguém expondo, pois fica mais interessante. Contudo, ressaltou
que, quando é uma leitura, ndo se sente motivada a fazé-la. Gostaria que
fosse algo mais dindmico. (PROTOCOLO 7, EM, 28.mai.2012).

Esta realidade reitera as situagfes dos excertos anteriores, por meio dos quais é
possivel verificar que os professores alegaram ndo ter condi¢des de realizar atividades de
estudo em momentos diferentes daqueles reservados para 0s encontros coletivos. A
solicitacdo do professor representou o desejo da maioria do corpo docente, porém, ressalto a
declaragao da professora, descrita no Protocolo 7, ao firmar que “quando ¢ uma leitura, ndo se
sente motivada a fazé-lo”. Neste sentido, fica evidente que a atividade de leitura a que a
professora referiu-se ndo se constitui em uma atividade prazerosa. Sua afirmacdo indicou que
ela associa o ato de ler a mais uma tarefa a ser cumprida por alguém que a percebe como um
fardo e ndo como uma oportunidade de conhecimento.

Neste sentido, Luckesi et al. (2001, p. 119) advertem que “ [...] a leitura para atender
seu pleno sentido e significado, deve, intencionalmente, referir-se a realidade. Caso contrario,
ela serd um processo mecénico de decodificagdo de simbolos.” E, pois, com este olhar critico
que as leituras propostas na formacao continua precisam ser avaliadas.

Ainda na analise do excerto do Protocolo 7, outro aspecto que merece ser lembrado
refere-se a sugestdo feita quanto a realizacdo das leituras durante o horario das HTPCs. O
professor que fez a sugestdo justificou que eles tém muitas atribuicdes a cumprir. Exemplo
desta realidade pdde ser notado em um dos encontros. Naquela ocasido, a coordenadora
Melissa proferia uma exposi¢éo sobre a formacao de professores de Ciéncias, quando percebi
a presenga de uma professora que “[...] durante a exposi¢ao, ficou corrigindo as avaliacfes da
‘Provinha Brasil’ de seus alunos.” (PROTOCOLO 9, EM, 18.jun.2012 — 2° grupo). Esse fato
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me chamou muito a atencdo, em virtude de ter notado que a maioria dos professores
envolvidos concentrava-se na explanagéo, enquanto a pessoa citada, por sua vez, dedicava-se
a correcao das provas.

A aplicacdo de avaliaces externas tem sido uma pratica constante no contexto atual.
Cabe ao professor proceder a correcdo e entregar os resultados tabulados as instancias que 0s
solicitaram. Desse modo, o professor é reduzido a mero executor de politicas de avaliacéo
que, muitas vezes, ndo agregam conhecimento aos alunos.

Na ocasido citada, a professora, apesar de presente na reunido de formacdo, nédo
participou, mas, sua dedicacdo em corrigir as referidas avaliagdes me leva a acreditar que se
tratava de uma tarefa imprescindivel para o cumprimento de suas atribuicdes. Portanto, a
professora foi impedida de se dedicar a sua formacéo para cumprir a citada tarefa.

Importa ainda destacar que a qualidade na educacdo deve ser entendida ndo somente
com a obtencdo de bons resultados nos sistemas de avaliagéo do alunado. Esta compreensao
deve dar-se de maneira mais ampla, tendo em vista que, quando o professor exerce com
clareza seu papel social e compreende as diversas implicacdes de sua pratica pedagdgica, esta
no caminho para alcancar uma educacdo de qualidade. Ha de se considerar, entdo, o quanto é
urgente e necessaria a politizacdo desses sujeitos, possibilitando ao professor apropriar-se do
carater intelectual de sua profissdo, para que, assim, possa exercé-la de forma consciente e
ndo apenas como mero executor de tarefas e mais uma peca integrante da engrenagem social
vigente.

Os aspectos evidenciados na analise de dados de ambas as escolas, possibilitam
afirmar que quando a leitura proposta ndo desperta o interesse dos professores, os resultados
alcangados limitam-se a troca de informagdes sobre o tema e uma abordagem superficial do

mesmo.

4.3.1.7 Relagéo entre as leituras feitas nos grupos de estudo e as praticas pedagogicas dos

participantes — a forma como discutem o que leem

Buscando analisar se ha trocas entre os profissionais participantes nos grupos de
estudo das escolas pesquisadas, no que se refere aos materiais de leitura e didaticos, sugestdes
praticas, se ocorrem relatos de experiéncias, entre outras acfes, e como elas se processam
durante 0 momento da formacéo, parti de evidéncias da pesquisa advindas principalmente das
observagdes e das entrevistas realizadas com os coordenadores pedagogicos.
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Na Escola Estadual pesquisada, ao questionar o coordenador Edgar sobre a
possibilidade de relacionar as questdes da pratica docente com as leituras feitas nos encontros,
ele afirmou que “[...] na maioria das vezes sim, mas, em algumas vezes ndo, da uma fugida.”
(EDGAR, 6.jul.2012).

Ainda sobre a possibilidade de os professores relacionarem os textos lidos nos

encontros de formag&o com suas préaticas, o coordenador acrescentou:

Se apresentarem um texto pra mim, é pra minha formacéao, ndo tem como eu
ndo pensar na minha prética: o que isso pode melhorar na minha prética, o
gue esse texto pode trazer de beneficio pra mim. Eu ndo consigo ver assim
uma coisa diferente da outra. [...]. N&o sei se todos fazem isso, mas, acho
que ndo tem como ndo pensar a sua pratica. (EDGAR, 6.jul.2012).

Desta forma, de acordo com o coordenador pedagdgico, as leituras propostas na SE
permitiram realizar a reflexdo de aspectos pedagdgicos ligados a experiéncia pratica docente.
A coordenadora Estela, por sua vez, ao se referir a possibilidade de relacionar os

textos propostos com a préatica pedagdgica, revelou:

Alguns verbalizam, outros ndo. Outros, vocé vé mais na questdo de estar
utilizando em sala de aula, de estar colocando em pratica a sugestdo de um
colega, de estar comunicando com ele, de estar trocando informagdes.
Porque esse espaco € para isso tambeém. Entdo, aqueles que tém mais
afinidade, trocam informacdes e ideias. (ESTELA, 31.mai.2012).

Ao ser questionada acerca de considerar possivel a realizacdo dessa analise entre o0s
textos propostos e a pratica docente, a coordenadora ponderou:

E possivel, mas poderia ser muito melhor. N6s ainda ndo chegamos naquele
ponto dessa atuagdo ser mais forte. Porque a participacdo € sempre dos
mesmos, as mesmas pessoas € que contribuem. Entdo, assim, a gente ainda
tem uma parcela que ainda estd s6 como ouvinte, ndo relata e, as vezes
aquela pessoa esta ali ouvindo e tem tanta coisa que passa na cabeca dela
que poderia contribuir com o grupo e, as vezes, se retrai e ndo fala [...].
(ESTELA, 31.mai.2012).

Acrescentou ainda que

[...] o pedagogo tem muito dessa pratica. Eu acho assim. E um profissional
dentro da escola que contribui muito porque a formacdo dele é muito
embasada nesta pratica pedagogica e, que, alias, nas outras nao tem tanto, ja
que a carga horéria é bem reduzida. Entdo, assim, muitas vezes eles tém
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mais facilidade, eu vejo assim, pelo fato de ter lido mais, de ter, né,
aprofundado mais em alguns autores. (ESTELA,31.mai.2012).

Inicialmente, a coordenadora relacionou a ressignificacdo dos textos apresentados a
caracteristicas pessoais dos professores procedendo a uma conexdo entre a compreensdo dos
textos e a facilidade ou dificuldade de expressar suas conclusdes ligadas a personalidade do
docente. No segundo momento, sua apreciacao se voltou para o perfil profissional docente e
destacou os pedagogos como profissionais mais embasados teoricamente e, que por esse fato,
segundo a coordenadora, sdo capazes de realizar uma leitura mais critica dos textos
apresentados e relaciona-los mais adequadamente com sua pratica cotidiana.

Todavia, a capacidade de se efetivar a leitura de forma critica, com a realizacdo de
inferéncias, analises dos conceitos apresentados, relacionando-os com a pratica pedagogica,
deve ser uma habilidade incentivada a todos os docentes envolvidos no processo formativo.
Independente da formacéo profissional inicial, o grupo precisa estar intrincado neste processo,
de forma incisiva, para que os resultados obtidos permitam seu crescimento intelectual e para
que as discussdes realizadas sejam cada vez mais profundas.

De acordo com Barreto (2008, p. 53), “No ato de ler, tanto leitor como o texto se
transformam, o leitor ao dar sentido a sua leitura interfere no escrito, e também modifica as
formas de organizar seus proprios conhecimentos.”

Portanto, a capacidade de realizar a leitura relacionando conhecimento e atuacéo,
teoria e pratica, deve ser a principal caracteristica de uma formacdo que tem por objetivo
proporcionar a participacdo ativa dos profissionais em seu contexto de atuacdo com a
finalidade de transformar os sujeitos.

Por fim, questionei os coordenadores pedagdgicos quanto as evidéncias por eles
percebidas em relagdo a troca de materiais de leitura e didaticos, sugestdes praticas e relatos

de experiéncias entre os professores. Neste sentido, a coordenadora Estela declarou:

[...] o grupo do primeiro ciclo tem um encontro separado, onde eles trocam
os livros, as atividades, uma passa pra outra: “Olha, eu fiz esta, deu certo.
Essa ndo deu.” Mas, eu percebo isso mais no ensino fundamental, 1a é mais
visivel. J& no Ensino Médio, eles tentam trabalhar por area também, mas, por
ser, assim, muito especializado em cada disciplina, ja ndo ocorre tanto. A
gente vé gque ndo tem tanto, é mais desmembrado, é mais separado [...].
(ESTELA, 31.mai.2012).

Desta maneira, segundo a coordenadora, as trocas sao realizadas pelos professores do

primeiro ciclo, que trabalham com os alunos dos trés primeiros anos de escolarizagcdo. Os
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demais docentes, apesar de também realizarem trocas de materiais, o fazem de maneira menos
frequente.

Nos encontros de formacdo da EE, dos quais participei, ndo foi possivel identificar
nenhum momento em que os professores pudessem debater suas préaticas, no sentido de
partilhar experiéncias bem sucedidas ou com o objetivo especifico de partilhar materiais
pedagogicos. As discussdes com a abordagem das praticas pedagogicas, apesar de terem sido
realizadas em diversos momentos durante o periodo observado, ndo culminaram com a troca
de materiais, seja de carater didatico-pedagogico ou conceitual, entre os professores.

E possivel notar nas declaragdes da coordenadora que, de acordo com sua percepgao, a
troca de materiais e de praticas pedagoOgicas ocorre apenas entre parte dos professores,
geralmente os que atuam no primeiro ciclo (compreendido como os trés primeiros anos do
Ensino Fundamental) e, ainda, em um espaco diferente daquele destinado a formacéo
continua, ou seja, durante as reunides especificas para este grupo. Ao passo que, entre 0s
demais professores, segundo a coordenadora, ndo ha evidéncias de que a troca de materiais e
de préticas pedagdgicas seja uma pratica comum.

Destaco que, no periodo em que realizei as observagcdes no grupo de estudo da EE, ndo
presenciei nenhuma ocorréncia relacionada a troca de materiais didaticos, atividades, relatos
de experiéncias praticas para serem analisadas pelo grupo de professores, salvo aquelas
reunides nas quais foram avaliados os projetos pedagdgicos realizados na unidade escolar,
guando houve alguns relatos de experiéncias no sentido de aprovar ou sugerir alteraces para
algum procedimento adotado na organizacdo das atividades e acBes realizadas na execucao
dos projetos.

Tencionei saber, ainda, se a formacdo continua contribuiu com esta pratica e de que

forma isto aconteceu, ao que a coordenadora respondeu positivamente, acrescentando que

No momento em que se relinem 0s grupos, quando separa no grupo menor
pra ter essa comunicacdo, se esta lendo algum texto de reflexdo, de uma
proposta nova de ensino ou de um autor. Naquele momento eles interagem,
neste sentido também, naquele momento que fica livre pra eles conversarem.
(ESTELA, 31.mai.2012).

Logo, a coordenadora vinculou as reflexdes e as possibilidades de ocorrer trocas de
experiéncias nos grupos de atuacao especificos dos professores. As asser¢des da coordenadora
foram pertinentes no sentido de valorizar a ocorréncia destas praticas, mas seria adequado

possibilitar a realizagdo destas agdes junto ao grupo de formagdo como um todo, permitindo a
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interacdo deles, e ndo apenas nos subgrupos oriundos dos segmentos de atuagdo dos
profissionais.

Ao analisar o grupo de estudo da Escola Municipal estudada, inicialmente apresento as
afirmacdes de algumas coordenadoras relativas a este aspecto da pesquisa e, posteriormente,
destaco algumas situagfes em que foi possivel notar as trocas efetuadas entre os professores,
bem como a implicago das leituras nas discussdes realizadas durante as reunides de formacéo
observadas.

Ao ser indagada sobre sua percepcdo quanto as trocas de materiais, atividades e
préticas pedagogicas realizadas entre os professores, a coordenadora Mariana declarou que
“[...] ndo. Eu acredito que o Unico momento em que eles trocam entre si € quando fazem
planejamento anual.” (MARIANA, 13.jul.2012).

Portanto, de acordo com a coordenadora, essa ndao é uma pratica comum entre 0s

professores. No entanto, mais adiante, a mesma coordenadora destacou que

[...] eles podem trocar material quando trabalham com as mesmas fases. Por
exemplo, eu acredito que as professoras das primeiras, das segundas e
terceiras fases trocam algum material entre si, mesmo que ndo seja
homogéneo, todo mundo, mas trocam. Quando vocé ja comeca ali, no quarto
e no quinto ano, que fragmenta por area, o professor trabalha por area, ai eu
ja ndo vejo mais essa troca. Deveria, mas eu acredito que ainda nao.
(MARIANA, 13.jul.2012).

Deste modo, conforme a avaliacdo da coordenadora, mesmo ndo sendo uma pratica
comum entre os professores, a troca de materiais, quando é realizada, restringe-se aos
professores que atuam nos primeiros anos de escolarizagdo, ou seja, 0s professores
unidocentes.

Ja a coordenadora Melissa, ao referir-se a essa pratica dos professores destacou que
“Essa troca de materiais que eu estou falando, ¢ da HTP, ndo ¢ no momento de estudo.”
(MELISSA, 13.ag0.2012). Desse modo, ainda que realizada, a troca de materiais ocorre em
momentos dedicados ao planejamento pedagdgico e ndo durante os grupos de estudo.

Quanto ao aspecto relativo as contribuicdes das leituras realizadas durante 0s
encontros de formacdo sobre a reflexdo critica da pratica pedagdgica dos professores, a
coordenadora Melissa afirmou que “[...] dependendo da leitura que for proposta, vou trazer
pra minha realidade e, portanto, vou querer contar minha experiéncia de sala de aula.”
(MELISSA, 13.ago.2012). Neste sentido, segundo a coordenadora, as leituras realizadas
podem suscitar reflexdes e partilhas de praticas pedagogicas entre os professores participantes

dos grupos de estudo.
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A coordenadora Miriam, ao referir-se ao mesmo tema, afirmou que

Alguns estdo fazendo isso e tendo bons resultados. Os que tém mais
resisténcia, a gente vé que ficam com dificuldade ainda de trabalhar, porque
tem resultado. Se vocé colocar em pratica o que a gente trabalha nos grupos
de estudo, tem resultado [...]. (MIRIAM, 4.jul.2012).

Assim, de acordo com a coordenadora, ainda que as leituras possibilitassem a reflexao
e contribuissem para que os professores pudessem trocar experiéncias entre si, nem todos
realizavam efetivamente as atividades.

Finalmente, destaco uma situacdo ocorrida em um dos encontros de formagéo
observado no qual, apo6s a realizagdo da leitura de um texto (Anexo E) que propunha a

reflexdo sobre a importancia da leitura,

[...] uma professora passou a narrar uma metodologia adotada por ela em
sala de aula no trabalho com a motivacdo dos alunos para o ato de ler. A
coordenadora Mobnica retomou, entdo, 0 tema questionando o que 0s
professores pensam da leitura em nossa formacéo, qual a importancia dela
neste aspecto. Uma professora entdo afirmou que a leitura é essencial.
Nenhum dos presentes comentou sua afirmagdo. (PROTOCOLO 14, EM,
27.ag0.2012 — 2° grupo).

A realidade observada evidencia que ainda que a leitura tivesse suscitado reflexdes
sobre a prética pedagdgica e possibilitado a partilha por parte dos professores, a participacao
deles na discussdo sobre aspectos presentes no texto foi insuficiente, ndo provocando
discusséo do assunto de forma mais entusiasmada e profunda.

Embora as situagbes cotidianas e as praticas pedagogicas fossem passiveis de
abordagem por meio de discusses realizadas durante os grupos de estudo, a realizacdo desse
tipo de atividade ndo foi realizada de forma integrada com os conceitos abordados. Dessa
forma, teoria e préatica foram contempladas nos momentos destinados a formacdo de maneira
estanque e pouco articulada.

Considerando os aspectos revelados pela pesquisa no que se refere a relacdo entre as
leituras realizadas nos grupos de estudo de ambas as escolas, e as praticas pedagogicas dos
participantes, ressalto que a partilha de materiais € realizada, ainda que de maneira pouco
evidente, geralmente pelos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Além disso, nas duas escolas, a leitura de estudo realizada ndo suscitou a partilha de praticas

pedagdgicas por parte dos envolvidos durante o processo de formacao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Acredito que o momento de formacao continua que se efetiva no espaco escolar deve
ser organizado de modo a vir ao encontro das necessidades do grupo ao qual se destina, para
que seja, assim, significativo, e desperte o interesse de seus participantes. Esta crenga me leva
a considerar o qudo importante é, do meu lugar de sujeito pesquisado e pesquisador, destacar
a relevancia do uso do espaco de formacédo que se efetiva no interior das unidades escolares,
para o aprimoramento da funcdo docente.

A forma com que o espago de formacdo é organizado tem papel fundamental nos
resultados obtidos, pois, quando a formacdo continua ndo toma corpo, ou 0 espaco €
subutilizado, o sentimento gerado nos profissionais participantes é de tempo perdido, de
engodo, de frustracéo.

Considerando que a formagdo continua tem como principal intento a apropriacao e o
aprofundamento do referencial tedrico, com vistas ao desenvolvimento pessoal e profissional
na utilizacdo de proposi¢des praticas, objetivando a aprendizagem do aluno e a melhoria do
espaco escolar, nesta pesquisa tive como propdsito maior investigar as praticas de leitura
efetuadas nos grupos de estudo de duas escolas publicas para analisar suas contribuicdes na
formacéo dos profissionais participantes.

O desenvolvimento da pesquisa me permite inferir que apesar dos esforgos
empreendidos pelos coordenadores pedagdgicos na organizacdo do processo de formacao, no
que refere aos temas abordados nos encontros formativos, as praticas de leitura realizadas
para o0 estudo de referenciais tedricos e conceitos que possibilitassem aprofundar o
conhecimento dos profissionais participantes, ocupou espago secundario, tendo sido
sobrepujado por atividades voltadas a aspectos administrativos e organizacionais do espaco
escolar. Com relacdo a quantidade de encontros dedicados ao estudo, no tocante a ambas as
escolas pesquisadas, os dados apontam para 0 uso de menos da metade deles para este fim,
totalizando 47,6% na Escola Estadual, e 46,67% na Escola Municipal.

Esta caracteristica constatada nas duas escolas analisadas me leva a ponderar que 0
espaco destinado & formagdo docente que ocorre no espacgo escolar tem deixado de atender as
necessidades de aprofundamento e redimensionamento tedrico dos conceitos relativos ao
exercicio da profissdo docente, uma vez que foram realizadas somente apds o atendimento de
outras necessidades que careciam de respostas mais urgentes por parte dos profissionais
participantes dos grupos de estudo, tais como organizacdo de projetos pedagdgicos e

atendimento a solicitacbes de instancias superiores, por exemplo. Consequentemente, a
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formagdo continua ficou descaracterizada, pois as atividades voltadas ao estudo deveriam ser
0 ponto central dos encontros de formacao.

Além dos entraves burocraticos e dos desvios das discussdes, a utilizacdo inadequada
do tempo também pbde ser notada, em virtude do uso de materiais de leitura que ndo tinham
um carater formativo no sentido da profissionalidade docente, haja vista que, em alguns
momentos dedicados a este tipo de atividade, foram utilizados textos que propunham
discussbes de cunho de autoajuda, religioso ou com abordagem superficial do conhecimento.
Meu posicionamento ndo € contrario ao acesso e fruicdo de materiais de leitura deste tipo,
contudo, ao configurarem-se como as Unicas fontes referenciais utilizadas, ndo permitem a
ampla abordagem de conceitos e situagOes relativas ao cotidiano escolar, limitando as
discussOes realizadas. Assim, o problema ndo reside somente no fato do professor ler pouco,
mas, fundamentalmente, no conteudo e finalidade da leitura empreendida.

Ressalto, portanto, a relevancia da escolha do tipo de leitura a ser realizada e o
processo de aquisicdo dos saberes abordados pela mesma, contemplando esta importante
caracteristica da construcdo de um saber coletivo, compartilhado entre todos os sujeitos do
processo, a fim de possibilitar melhorias na qualidade da educacdo ofertada e,
consequentemente, da aprendizagem dos alunos.

Retomo, ainda, o aspecto revelado pelos coordenadores pedagdgicos de ambas as
escolas quanto a constatacdo da pouca receptividade dos professores com relagdo as
atividades de leitura. Ao longo da exposicdo desta pesquisa, declarei minha compreensdo
guanto a necessidade da realizacdo de reflexdes tedricas permeadas pela pratica cotidiana do
professor. Desse modo, acredito que a postura favoravel e flexivel para com as atividades
desta natureza deve fazer parte do perfil profissional docente, tendo em vista que a formagéo
também é de responsabilidade dos sujeitos, na perspectiva da autoformacao.

E neste sentido que a escolha do tipo de leitura realizada ganha ainda mais expressao,
pois, para que o sujeito se envolva, de fato, com a atividade proposta, é condi¢do primordial
que ela seja interessante e significativa, dando margem a inferéncias e aplicacGes préaticas dos
conceitos abordados, mobilizando o professor-(ndo)leitor a construgdo e ressignificacdo do
conhecimento.

Ha que se considerar a sobrecarga de trabalho a que os profissionais da educacao, de
maneira geral, estdo submetidos, também como uma caracteristica especifica dos grupos de
estudo analisados, que promovem os encontros de formagdo imediatamente apds o turno de

trabalho de muitos profissionais, fazendo com que sua participagédo, por vezes, se limite ao
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cumprimento de horério. Todavia, ainda que compreendamos tal situagdo, esta realidade nédo
os isenta das responsabilidades relativas a sua propria formacéo.

Desse modo, a organizacdo dos encontros destinados a formacao continua no espaco
escolar deveria partir de uma postura colaborativa de seus membros participantes, alternativa
adotada em alguns momentos de estudo observados na EM, mas que ainda assim conservou o
carater fragmentado dos temas abordados, seja em virtude dos materiais de leitura utilizados,
ou no aspecto relativo a continuidade (ou ndo) dos temas.

A descontinuidade na abordagem dos temas de estudo, foi outra caracteristica revelada
pela pesquisa. Para que a leitura permita o aprofundamento teérico, apropriacdo e
ressignificagdo dos conceitos abordados, ter acesso a diferentes abordagens dos conceitos
propostos para o estudo, sdo fundamentais. A utilizacdo de textos menos aprofundados nos
encontros de formacao talvez pudesse ter sido amenizada pela abordagem continua dos temas
de estudo, entretanto, esta realidade ndo foi verificada.

E preciso reafirmar que a formagdo voltada apenas para aspectos tedricos do
conhecimento, sem a devida transposicdo para a pratica profissional dos conceitos
apresentados, corre o risco de ser compreendida de forma superficial, tornando-se um
conhecimento fugaz e circunstancial. Isto posto, deve, antes, ser oportunizada de modo a
integrar aspectos ja apreendidos, permitindo sua reelaboracdo de modo a refletir nas acbes dos
sujeitos e em sua préatica profissional.

Apesar da preocupacdo demonstrada pelos coordenadores pedagdgicos em atender aos
anseios dos docentes nos momentos de formacao continua, este aspecto ndo foi suficiente para
sanar a necessidade de formacéo, participacdo e reflexdo de assuntos voltados a demandas
relativas a dindmica escolar, sejam elas advindas dos sujeitos ou de situa¢cdes do contexto
social em que esta instituicdo encontra-se inserida, pois refletir sobre a pratica docente nos
momentos de estudo, com vistas ao aprimoramento da pratica pedagdgica, é considerado
essencial. Para tanto, € preciso que o processo de formacgéo possibilite a interagdo entre os
sujeitos e permita ndo somente o crescimento individual, mas, também, coletivo. Entretanto, o
estudo revelou a auséncia da partilha de experiéncias pedagogicas bem sucedidas, bem como
de materiais, sejam eles didaticos ou de aprofundamento teérico.

Neste sentido é possivel afirmar, entdo, que 0s espacos observados e constituidos
como ambientes de estudo, denominados respectivamente Sala de Educador e HTPC, nas
escolas Estadual e Municipal pesquisadas, de acordo com o propésito em que foram
concebidos, ndo podem ser caracterizados como formagéo continua, dada a forma como estdo

configurados atualmente.
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Entretanto, dentro das dinamicas escolares analisadas nos loci de pesquisa, 0S
momentos que deveriam ser dedicados a formacgdo profissional tém respondido a alguns
propdsitos, quais sejam: organizacao do cotidiano escolar, debate e resolugdo de assuntos que
necessitem de apreciacao e aprovacdo do coletivo de profissionais participantes dos grupos de
estudo, organizacao do processo pedagdgico por meio da elaboracdo de projetos e planos de
ensino. Portanto, ndo é também possivel considera-los como momentos perdidos, pois tém
respondido a outros propositos e necessidades das escolas.

Na Escola Estadual, de modo especifico, o formador do CEFAPRO que acompanhava
0s momentos destinados a formacdo continua por ocasido da pesquisa, em um dos encontros
observados e descritos no texto, promoveu uma discussao com os profissionais participantes
do grupo de estudo, onde alertava para a descaracterizacdo dos encontros, apontando
possiveis formas de organizacao e alternativas para superacédo da problematica apresentada.

Contudo, os professores reagiram destacando a importancia de discussdes voltadas a
aspectos organizacionais da dinamica escolar, bem como solicitaram uma participacdo mais
efetiva do formador, que argumentou que s6 poderia intervir na organizacdo da formagcéo,
caso fosse convidado. Os professores pediram, ainda, que fossem disponibilizados mais
cursos no CEFAPRO, denotando uma compreensdo errdnea, que reconhece a formacao
continua apenas nas modalidades externas ao ambiente escolar. Ressalto que apos este evento,
0S encontros ndo tiveram sua estrutura alterada.

Embora a coordenadora Estela tenha afirmado em sua entrevista que a assisténcia do
formador do CEFAPRO ¢é considerada uma das fontes alternativas auxiliares na organizacao e
conducdo dos encontros de formacdo, mesmo apos o episddio anteriormente citado, a
participacdo deste profissional a frente do grupo ndo se concretizou em nenhum dos demais
encontros observados.

O planejamento da formagdo continua preferencialmente deve ser estruturado de
maneira a vir ao encontro das necessidades de cada grupo, de cada realidade escolar,
buscando atender aos entraves pedagdgicos, e cujo objetivo maior seja a oferta de um ensino
de qualidade, privilegiando a interacdo e o dialogo dos profissionais da equipe escolar.

Os dados coletados, apresentados e analisados nesta dissertagdo, permitem concluir
gue a maneira como estdo organizados os momentos dedicados a formacdo continua nas
escolas pesquisadas, assumem uma caracteristica de subutilizagdo no que diz respeito ao que
Ihe é intrinseco, ou seja, existem tempo e espaco legalmente previstos para efetivagdo do
estudo e do aprimoramento profissional, todavia, isso ndo se concretiza. Apesar de todo o

potencial, se perde tempo com a organizagdo da dindmica escolar e com discussdes relativas a
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aspetos organizacionais, fazendo com que o foco seja deslocado, em detrimento ao estudo, a
aprendizagem, a reflexdo critica, ao aprofundamento do conhecimento pedagogico.

Com a realizacdo desta pesquisa espero contribuir para uma melhor compreenséo da
importancia desse momento de formacdo dos profissionais da educacdo, no que tange ao
aprofundamento tedrico. As questbes aqui colocadas ficam como contribuicdo para novas
pesquisas e mesmo para as politicas publicas, para que sejam pensadas a¢@es voltadas a
construcdo de uma escola mais democratica, alicercada em praticas pedagogicas

fundamentadas teoricamente e que articulem teoria e prética.
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APENDICE A: Roteiro para a entrevista com os coordenadores pedagdgicos

S UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO \‘ V
CAMPUS UNIVERSITARIO DE RONDONOPOLIS k ‘
" INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

%% g

>  PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAQ tes=l=ll]

1870

ENTREVISTA
1. O que te motivou para ser coordenador (a)?

2. No seu ponto de vista, quais s&o 0s principais desafios para o coordenador da formagéo
continua? E quais sdo o0s principais elementos que contribuem para trabalho do
coordenador na formagéo continua?

3. Como sdo propostos os temas para a formacdo continua? Quais sdo os critérios para a
escolha deles? Quem participa de tal definicdo?

4. Quais sdo os materiais utilizados para a selecdo dos temas e elabora¢do da pauta do
encontro?

5. Que tipo de dinamica de trabalho para a formacdo dos professores vocé acha que surte
mais efeito? Por qué?

6. Apos a leitura de algum texto, qual o procedimento adotado a seguir?

7. No seu ponto de vista, qual é a receptividade dos professores em relacdo as leituras
realizadas durante a formacédo continua?

8. Que tipo de leitura é preferida pelos professores durante a HTPC/Sala de Educador?

9. Como sdo propostos os temas para selecdo dos materiais de leitura? VVocé considera que
ha uma sequéncia entre eles?

10. Vocé percebe se os professores conseguem relacionar as leituras feitas durante os
encontros com suas praticas pedagogicas? Como?

11. Eles trazem elementos da sala de aula para a formac¢&o? Como? Em quais situages?

12. E possivel relacionar as questdes da pratica docente com as leituras feitas nos encontros?
Como? Poderia citar um exemplo dessa ocorréncia?

13. Vocé verificou, em algum momento, a troca de materiais de leitura e didaticos, sugestdes
praticas e relatos de experiéncias entre os professores? Como? A formacdo continua
contribuiu para isso? De que forma?

14. As reunides pedagdgicas de formacdo tém alcancado os objetivos propostos? Por qué?

15. As leituras efetuadas nos grupos de estudo dos professores tém propiciado a reflexdao
critica da e sobre a pratica docente?

16. Que aspecto mais contribui para que as HTPCs alcancem o0s objetivos propostos?
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ANEXO A — Textos de José Manoel Moran - Protocolo 14 da EE — 12/06/2012

No grupo de estudos realizado na data e local em epigrafe foram estudados trés textos
de José Manoel Moran:

a) Educacéo afetiva ou controladora? Foco no contetldo ou em valores?

b) Educacéo social-escolar humanista e inovadora

c) A afetividade na relacao pedagogica

Para uma maior clareza, os textos estao reproduzidos na integra a seguir.

a) Educacdo afetiva ou controladora? Foco no contetido ou em valores?

José Manuel Moran

Recebo, de vez em quando, e-mails como este:

"Ol& professor Moran, lembra de mim? Vocé me deu aula no primeiro semestre de 2006.
Estou escrevendo este e-mail em agradecimento, pois uma vez vocé me disse que eu tinha
potencial e eu acreditei nisso e muito. Hoje escrevo também para Ihe convidar a participar
do lancamento do livro ***, no qual participo com um conto. Encaminho anexado o convite,
gostaria muito que pudesse ir. Um grande abraco e mais uma vez obrigada por acreditar em
mim. Roberta".

Cada vez me convengo mais de que na educacao o incentivo, 0 apoio € mais importante que a
cobranca, o controle. Quando conseguimos motivar, incentivar o aluno ele aprende sem nds,
ele aprende sozinho, ele corre atrds do que precisa. Quando queremos controlar 0 processo
obtemos alguns resultados imediatos, mas ndo sabemos 0 que acontece depois, ndo sabemos
se os alunos continuam com o desejo de aprender ou simplesmente executam algumas
atividades supervisionadas enquanto estamos por perto. Por isso, a relagdo de confianca,
afetiva, de apoio e fundamental para obter resultados a longo prazo.

A grande inclusdo que precisamos na educacdo nédo é a tecnologica — embora necessaria — mas
a afetiva e a de valores: Inclusdo afetiva: acolher os alunos, valoriza-los, dar-lhes forca,
esperanga, entusiasmo. Alunos motivados vdo mais longe, caminham com mais autonomia. A
afetividade € um componente fundamental pedagogico e contribui decisivamente para o
sucesso pessoal e grupal.

A outra grande incluséo é a de valores: o educador ajuda muito o aluno se ensina o que
pratica, se ele se mostra como €, como uma pessoa em desenvolvimento, com contradigdes,
mas que procura ser coerente entre o0 que pensa e faz. Numa sociedade que valoriza muito a
aparéncia (no sentido corporal e no sentido de representar papéis), € fundamental termos
educadores que mostrem coeréncia entre 0 que ensinam e praticam, que se apresentem como
seres em crescimento, com contradigdes, com acolhimento e incentivo. Num mundo de tanto
faz de conta, de tantas aparéncias e de tantas mentiras, educar dentro da verdade e da
coeréncia ja é uma grande inovagéo.
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Além da inclusdo digital precisamos da inclusdo afetiva e ética: termos educadores e gestores
confidveis, que inspirem confianga, ndo porque sabem tudo, mas porque procuram ajudar 0s
alunos a caminhar por si mesmos, a aprender juntos, a acreditar nas possibilidades de cada
um.

O educador é um profissional cujo papel transcende a matéria que ele trabalha. Além da
competéncia intelectual, de ajudar os alunos a compreender certos assuntos, ele mostra,
expressa e trabalha — direta e indiretamente — valores, visdes de mundo, sentimentos, modelos
de vida. Quanto mais ele aprende a integrar tensdes e contradi¢cbes, melhor mostrard aos
alunos como fazé-lo no dia a dia. Quanto mais avanca na compreensdo do mundo, no
equilibrio emocional, na capacidade de trocar afeto, mais ajuda os alunos a acreditarem em si
mesmos, a quererem avancar também, a terem esperanca no futuro. Se o educador, além de
conhecer bem os temas do seu curso, mostra um processo rico de aprendizagem na vida, de
observacdo, de interacdo, contribuird muito para que 0s alunos — a0 menos uma parte —
reflitam mais, acreditem mais, desejem crescer como pessoas e como profissionais.

Quando vejo professores que impdem a aprendizagem pela forca ou pelo medo, sinto pena de
todos — professores e alunos — porque os professores nao aprenderam o principal - contetdo
sem vida € pouco significativo - e 0s alunos poderdo acreditar que a aprendizagem ¢é
complicada e dificil, o que complicara o desejo profundo de que acreditem que podem
aprender por si mesmos.

Se numa instituicdo escolar temos muitos exemplos de professores controladores, 0 processo
se complica para todos (permanecemos num modelo que ndo nos prepara para a autonomia).
Se temos um equilibrio entre 0 nimero de controladores e de incentivadores, os alunos podem
ao menos comparar e escolher modelos de aprendizagem que considerem mais conveniente.
Se temos muito mais educadores incentivadores do que controladores facilitaremos a crenca e
a escolha dos alunos por uma educacdo mais criativa, empreendedora e humana.

Diante de tantos grupos sociais que mostram que levar vantagem € melhor do ser honestos,
que mentir € melhor do que a verdade, que preferem viver de aparéncias do que de
autenticidade, precisamos de muitos gestores e educadores (ndo s6 nas escolas, mas em todas
as instituicOes e grupos) que reafirmem o contrério: que vale mais a pena aceitar-se como
pessoas em evolucdo, com contradicdes, mas com verdade e coeréncia do que viver no
fingimento, do faz-de-conta.

A preocupacdo excessiva com a aparéncia (fisica, social) mostra a dificuldade de mudar
valores que nos ajudariam a crescer mais, mas que contrariam interesses, negécios. O glamour
que atribuimos a qualquer pessoa s pelo fato de aparecer na midia mostra quanto a educacéao
ainda precisa avancar.

A educacdo tem um papel politico fundamental: mostrar a todos que podemos mudar esse
estado de coisas que esta ai, essa banalizacdo da aparéncia, do consumo, da mentira e da
enganacdo descarada de muitos grupos, que dificulta sobremaneira a credibilidade das
propostas educativas cidadas.
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b) Educacéo social-escolar humanista e inovadora
José Manuel Moran

Quanto mais rapidamente muda tudo, mais dificil & aprender, viver plenamente, realizar-nos.
H& uma tensdo crescente entre as expectativas e nossa realidade. As organizacGes precisam de
pessoas criativas e as escolas preparam pessoas previsiveis; precisam de pessoas que saibam
colaborar, trabalhar em equipe e as escolas preparam para o individualismo, para a
competicdo pessoal.

Muitas pessoas estdo perdidas, desfocadas, fazendo escolhas pouco adequadas. E cada vez
mais importante sermos cada vez mais autbnomos, desenvolvendo um caminho pessoal
coerente e 0 que vemos € a dependéncia crescente da moda, da aparéncia, do consumo, da
midia; a falta de reflexdo profunda, de opinides fundamentadas e de praticas libertadoras.

Numa sociedade cada vez mais complexa, a educacdo social — além da escolar - é decisiva
para encontrar novos caminhos de aprendizagem e realizacdo. A educacédo atual é previsivel,
repetidora, distante da vida. Com as mudancas tdo profundas em todos os campos, a educacao
precisa ser muito mais criativa, diferente, envolvente.

A escola sozinha ndo da conta dessas demandas. Ela precisa ser repensada profundamente e
ao mesmo tempo a sociedade propor acOes educativas muito mais abrangentes e
significativas, que envolvam continuamente as organizacdes econémicas e sociais, as
familias, o poder publico e as midias.

Sdo muitas as mudancas necessarias:

e Um curriculo, mais integrado, mais proximo do cotidiano, com muita mais liberdade
de percurso, de escolhas, de integracdo significativa.

e Metodologias, mais ativas e focadas em pesquisa e producdo, em jogos, na relacéo
pratica-teoria-pratica.

e Maior integragdo com os pais, com a familia. Se a familia é educadora, a
aprendizagem se torna muito mais fécil e a escola avanga mais.

e Melhor organizagdo do tempo e de espaco, muito mais flexivel (educagéo
multiespacial e multitemporal). Uma parte em sala de aula, outra na Internet, e outra
na cidade, em contato com os lugares significativos para a aprendizagem e para o
trabalho.

e Professores mais preparados, melhor formados, melhor remunerados, escolhendo os
melhores alunos para serem preparados para a docéncia. Professores mais humanos,
afetivos, acolhedores, além de competentes.

o Gestores pro-ativos, dinamizadores, bem preparados e com visdo humanista.

e Uma educacéo social mais organizada e continuada, que atenda a publicos especificos:
jovens casais-pais, pessoas marginalizadas, pessoas com dificuldade de
empregabilidade, idosos, pessoas presas. Ensinando valores importantes para a
convivéncia, para o equilibrio pessoal, para a ndo dependéncia emocional, para a
valorizagéo pessoal.
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« Utilizando as midias possiveis e de forma integrada nos novos nichos educacionais.

Todas as pessoas precisam ser educadas para aprender a conviver numa sociedade complexa,
a respeitar as diferencas, a colaborar mais, a fazer escolhas afetivas mais realizadoras, a ter
objetivos de vida mais ricos e abrangentes, a construir percursos mais interessantes e
produtivos.

Se tivermos uma educagdo escolar e social mais interessante, competente e motivadora
formaremos melhores cidadaos, melhores profissionais, melhores pais, melhores governantes,
melhores pessoas e mais realizadas.

Tudo isto esta por fazer. E uma tarefa de longo prazo e que exige o melhor de nés, de todos os
que queremos mudar este pais para melhor.

c) A afetividade na relacdo pedagdgica
José Manuel Moran

E muito dificil equilibrar controle e liberdade, autoritarismo e afetividade. Em grupos grandes
a tendéncia é a olhar mais a norma do que as pessoas, a regra do que as circunstancias. Os
limites sdo importantes, mas a relacdo pedagdgica afetiva é fundamental. Aprendemos mais e
melhor quando o fazemos num clima de confianca, de incentivo; quando estabelecemos
relagdes cordiais com os alunos, quando nos mostramos pessoas abertas, afetivas, carinhosas,
tolerantes e flexiveis, dentro das regras organizacionais.

Pela educacdo podemos ajudar a desenvolver o potencial que cada pessoa tem, estimulando
suas possibilidades e diminuindo suas limitacbes. Um caminho importante é mostrar atitudes
de compreensdo e estar atentos para superar a intolerancia, a rigidez, o pensamento Unico, a
desvaloriza¢dao dos menos inteligentes, dos fracos, dos probleméaticos ou “perdedores”.

Praticar a pedagogia da inclusdo de todos e de todas as formas. A incluséo ndo se faz somente
com os deficientes, ou com os marginalizados. Dentro da escola muitos alunos se sentem
excluidos pelos professores e colegas. S&o excluidos pelos professores, quando nunca falam
deles, quando ndo lhes ddo valor, quando sdo ignorados sistematicamente. Sdo excluidos
qguando falam com e dos mesmos e descuidam os demais. Sdo excluidos quando exigem de
pessoas com dificuldades intelectuais, emocionais e de relacionamento, os mesmos resultados.

H& uma serie de obstaculos para superar: a formacao intelectual que valoriza mais o conteudo,
o intelecto, a razéo. Professores e gestores frequentemente possuem uma formagédo emocional,
afetiva deficiente. Por isso, tendem a enxergar mais 0s erros que os acertos. Salarios baixos e
falta de reconhecimento também dificultam o equilibrio emocional, a auto-valorizacgdo, a boa
auto-estima.

Por isso, ao mesmo tempo que se implantam politicas efetivas de valorizagdo profissional, é
importante organizar atividades, cursos e programas com gestores e professores para que
todos desenvolvam a autoconfianga, a auto-estima. Gestores acolhedores facilitam muito o
clima emocional da escola. Profissionais valorizados se sentem melhor e contribuem mais.

Para que os alunos tenham certeza do que comunicamos, é extremamente importante que haja
sintonia entre a comunicacao verbal, a falada e a ndo verbal, a comunicacdo gestual, a que
passa pela inflexdo sonora, pelo olhar, pelos gestos corporais de aproximacgéo ou afastamento.
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As pessoas que tiveram uma educacdo emocional mais rigida, menos afetiva, costumam ter
dificuldades também em expressar suas reais inten¢es, em comunicar-se com clareza. Falam
de forma ambigua, utilizam recursos retoricos como a ironia, o duplo sentido, o que deixa
confusos os ouvintes, sem conseguir decifrar o alcance total das intengdes do comunicador.

Os educadores que gerenciam bem suas emocdes transmitem equilibrio, tranqiilidade e
objetividade. Falam com tom calmo, e quando discordam, o fazem sem agredir nem humilhar.
Os alunos captam claramente as mensagens e mesmo quando ndo concordam, manterdo o
vinculo afetivo, o relacionamento e continuardo abertos para novas mensagens.

As pessoas equilibradas, abertas, nos encantam. Antes de prestar atencdo ao significado das
palavras, prestamos atencdo aos sinais profundos que nos enviam, de que sdo pessoas
compreensivas, confiantes e abertas a novas experiéncias e idéias.
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ANEXO B - Texto: Educacdo das Relagbes Etnicorraciais®* — Protocolo 4 da EE
07/03/2012

ORIENTACOES CURRICULARES
Concepcdes para a Educacéao Basica
1 - Educacdo das Relac¢des Etnicorraciais

No que refere as questBes etnicorraciais no curriculo escolar, se ancora na Lei 113
Concepgdes para a Educacao Basica 10.639/03, complementada pela Lei 11.645/2008 para
Educacdo das Relaces Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira,
Africana e Indigena.

Essa conquista educacional é fruto das reivindicagdes historicas do Movimento Negro,
que historicamente tem denunciado o preconceito e discriminacgdo racial no pais, sinalizando a
necessidade de uma educacdo que abordasse o problema do racismo no pais, inclusdo da
historia e cultura negra como forma de valorizacdo das contribui¢cbes do segmento negro na
formagé&o brasileira.

Da mesma forma, as lutas sociais dos povos indigenas sempre pautaram a necessidade
do reconhecimento pela sociedade brasileira, relativas a sua histéria, suas identidades e sua
diversidade cultural.

A inclusdo da diversidade etnicorracial na definicdo das politicas de educacdo basica
permite conhecermos mais profundamente as populacfes negras e indigenas. Pois amplia as
possibilidades de construcdo de novos conhecimentos e de valorizagdo das contribuicdes da
diversidade etnicorracial na producdo dos bens materiais e imateriais para o Estado de Mato
Grosso.

Nesse sentido, educar na perspectiva da diversidade etnicorracial é reafirmar os
direitos de todos os/as cidaddos/as mato-grossenses e valorizar a diversidade cultural,
fazendo com que se orgulhem de suas raizes etnicorraciais, sejam elas indigenas,
africanas, europeias ou asiaticas, e se reconhecam como iguais, em suas diferentes
culturas e os saberes e experiéncias.

Ha um silenciamento sobre as populagdes indigenas e negras na historia deste pais e das
raizes culturais africanas e amerindias presentes na sociedade brasileira, comportamento esse
fruto do ideal de branqueamento, politicamente pensado para o pais, que invisibilizou e
inferiorizou a cultura e a participagéo desses povos.

Abordar as questdes indigenas e negras no cotidiano da sala de aula ndo se limita a fazer
referéncia a diversidade etnicorracial, requer também uma metodologia que possibilite
desconstruir ideias que relacionam cor e/ou diferencas étnicas a capacidade e qualidades
morais e intelectuais. Consiste em evidenciar através de conteudos curriculares a influéncia e
contribuicdo dessa mesma diversidade nos saberes e conhecimentos que sdo apreendidos no
espaco educacional e manipulados na sociedade como um todo.

Os pressupostos para a educacdo das relagdes etnicorraciais defendem que os saberes
sdo diversos e produzidos secularmente por variados grupos. Nesse sentido o curriculo e as
acOes educativas devem garantir tais conhecimentos e aprendizagens praticas de respeito as
diferengas culturais, religiosas e valorizacdo das diferentes culturas e de suas historias.

22 Grafia utilizada no documento original.
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As concepcdes educacionais com foco em diversidade tém buscado bases para uma
pedagogia que consiga incluir a

rigueza cultural e étnica do nosso pais, considerando que tais elementos ndo
sdo levados em consideracdo no cotidiano das nossas escolas ou sdo mal
trabalhados, tendendo ao estereétipo e a disseminacdo de preconceitos
(TRINDADE, 2002, p. 27).

O curriculo é marcado por relagbes de poder, ndo se constituindo em elemento neutro.
Nele estdo contidas concepgdes sociais e culturais (Silva, 2005). Portanto, a questdo racial
deve ser trabalhada no curriculo escolar, visando a inclusdo e ampliacdo de conhecimentos e
aprendizagem para a vivéncia respeitosa com a diversidade e refletir sobre as desigualdades
sociais, marcadas pela diferenga etnicorracial.

O curriculo deve sofrer mudancas, pois nele estdo contidos elementos e mecanismos
intraescolares que reproduzem e veiculam ideias racistas que acabam dificultando a incluséo,
permanéncia e sucesso do/a educando/a negro/a, indigena e seus descendentes na escola.

A educacdo das relacOes etnicorraciais propde o reconhecimento das desigualdades
étnicas baseadas nas diferencas culturais e fenotipicas entre indigenas e brancos, bem como
negros e brancos, construidas historicamente no periodo colonial e reproduzidas em
decorréncia do racismo, atualizado cotidianamente no contexto das relac6es sociais.

A aprendizagem na perspectiva da inclusdo da diversidade etnicorracial deve contribuir
para a qualidade educacional de todos/as. Devendo, portanto, ser tratada em todo o processo
de ensino, caracterizando-se como aspecto continuo da formacéo do ser humano, inserida em
todas as areas de conhecimento, especificidades e modalidades.

Nesse sentido, 0s seguintes principios basicos devem ser levados em conta na
formulacdo das praticas escolares e na elaboracao do Projeto Politico e Pedagogico:

e Abordagens educativas para valorizacdo e afirmacédo da diversidade cultural e
etnicorracial;

¢ (Re) educacdo das relacGes etnicorraciais;
e Inclusdo e visibilidade da cultura amerindia, afro-brasileira e africana;

e Desconstrucdo de estereotipos e preconceitos contra os grupos etnicoculturais que
compdem a humanidade;

e Fortalecimento de praticas pedagogicas, identificando os conhecimentos e valores
das contribui¢des indigenas e afro-brasileira na identidade nacional ;

e Aprendizagem calcada nos conhecimentos diversos, incluindo as contribui¢des dos
povos amerindios e africanos no mundo e Brasil.

Esses principios apontam que a abordagem da historia e cultura indigena, afro-brasileira
e africana é essencial na ampliagdo de conhecimentos, reconhecimento e valorizacdo das
contribuicdes materiais e imateriais desses grupos, juntamente com o0s demais grupos
constitutivos da nacionalidade brasileira.

Titulo Original: Orientacdes Curriculares para a Educacao Basica

Copyright@ 2012 - Todos os direitos reservados.



158
ANEXO C - Texto: Faca o que eu faco - Protocolo 6 da EM — 21/05/2012

Faca o que eu faco

Sua postura ao ensinar afeta diretamente a turma. Veja alguns exemplos de situagdes
problematicas e como alinhar ideias com a¢6es

Todo professor é avaliado a cada minuto por sua turma: tanto pode ser considerado um
exemplo a seguir como ser taxado de incompreensivel, volivel, de comportamento estranho.
Quando € visto como um modelo positivo, geralmente € porque age com coeréncia. "O
discurso, quando colocado em pratica, leva a confianca e a valorizagdo da justica, do respeito
e da moral”, explica Yves de La Taille, do Instituto de Psicologia da Universidade de Sao
Paulo (USP). Essa maneira de ser é posta & prova diariamente ao solucionar conflitos. E a
hora em que os estudantes notam atentamente as reaces do adulto. "A garotada aprende com
a forma de seus professores lidarem com as contrariedades que aparecem na sala de aula e
replica esses comportamentos”, afirma Andréa Polo, psicopedagoga e autora de materiais
didaticos.

Outra maneira de garantir que os alunos captem a mensagem que estd sendo passada é
explicar um conteudo agindo em consonancia com ele. Suzana Moreira, coordenadora
pedagodgica da Escola Projeto Vida, se lembra de um professor que comecou a recolher
bolinhas de papel pelo ch@o enquanto falava sobre desperdicio. No fim da aula, os estudantes
estavam ajudando a catar o que tinha restado. "A autoridade e a confianca dependem de
conquistas diarias como essa. Dai a importancia do bom exemplo", ressalta.

Mas nem sempre € facil agir conforme o que é certo. E os jovens percebem esses deslizes.
Pesquisa realizada por Helena Imanishi, do Instituto de Psicologia da USP, com 520
estudantes do Ensino Médio, mostra que 48% confiam pouco nas pessoas experientes, como
professores.

Para evitar que vocé faca parte de um grupo que causa desconfianca, reflita e repense seu
discurso. Errou? Procure mudar sua pratica. Tenha claro que seu papel como lider de um
grupo € ser compreensivo e respeitoso e que o ambiente de trabalho requer um
comportamento exemplar. A seguir, leia algumas situacdes que podem acontecer em sala e
como elas tém efeito na formacdo dos alunos.

1. Nao cumprir regras

Casos condenaveis Criticar a ilegalidade, mas comprar filmes piratas. Cobrar pontualidade
dos alunos e se atrasar para comegar as aulas.

Impacto para a crianca Falar uma coisa e fazer outra pode levar os alunos a ndo distinguir o
certo do errado e fazer com que se perca o parametro. Outra possivel consequéncia é deixar,
para os estudantes, a noc¢ao autoritaria de que as regras valem sé para algumas pessoas.

2. Exagerar na dose

Casos condenéveis Ameacar chamar a policia para localizar objetos que desapareceram em
classe, expor diante de todos aqueles alunos com dificuldade na aprendizagem, pedir que
alguém delate um colega.
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Impacto para a crianca Além de consagrar a ameaga Como um meio para obter a verdade,
chamar a policia para tratar de um problema interno da escola é tratar os alunos como
bandidos. Em vez de culpar toda a turma pelo desaparecimento do objeto, vocé pode colocar o
problema para ser resolvido por todos e estimular a crianga lesada a expor o que sentiu na
situacdo. Dessa maneira, o responsavel pelo ocorrido pode, no anonimato, devolver o
pertence. Ja o que tem suas dificuldades expostas diante da turma ou precisa delatar o culpado
por alguma falta pode passar a agir com desrespeito dentro e fora da escola.

3. Vacilar no compromisso

Casos condendaveis Perder avaliacGes e trabalhos feitos pelos alunos, atender e falar ao
telefone celular durante o horério das aulas.

Impacto para a crianca No caso das provas, além de se sentirem desrespeitadas, as criancas
que sdo vitimas recorrentes de desleixos como esse podem se tornar descrentes da seriedade
do processo educacional ou da escola. Sobre o celular, a postura pode banalizar a falta de
respeito e levar os estudantes ao costume de fazer coisas similares e ndo acharem justo
quando repreendidos.

4. Partir para a humilhagao

Casos condenaveis Gritar com os alunos, fazer comentarios agressivos sobre outras pessoas,
chamar um aluno por apelido grosseiro.

Impacto para a crianca Além de ser desagradavel para aqueles atingidos pelos berros ou
pelas palavras do professor, a cena pode influenciar outros alunos a considerar as préaticas
aceitaveis e reproduzi-las. "Erroneamente, casos como esse, também essenciais para a
formag@o moral dos discentes, sdo considerados como pouco relevantes pelas escolas e néo
ganham o0 espaco que deveriam nas discussdes”, critica Débora Rana, coordenadora
pedagdgica da Escola Projeto Vida e formadora do Instituto Avisa L4.

5. Deslizar no palavrorio

Casos condenaveis Empregar termos impréprios e palavrées ao explicar o contetdo com o
intuito de conquistar ou se aproximar dos alunos.

Impacto para a crianca Imitando o professor, os estudantes podem achar que é correto
utilizar palavras chulas sem adequar seu vocabulario as diferentes ocasides e interlocutores.

Referéncia;

Revista Nova Escola.
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ANEXO D - Fragmentos de dois capitulos do livro de Gil-Pérez e Carvalho (2003) -

Protocolo 09 da EM — 18/06/2012

9,
ADQUIRIR A FORMACAO
NECESSARIA PARA
ASSOCIAR ENSINO E
PESQUISA DIDATICA

_Par'ece I6gico que os professores deverdo ser os
primeiros beneficidrios das descobertas da pesquisa
educativa. Porém, como indica Tyler (1979), existe
uma auténtica bareira entre “pensadores” (pesq’uisado-
res) e “realizadores” (professores). Surge assim a idéia
de Que, para que 0s professores considerem as impli-
cagies da pesquisa ¢ examinem criticamente sua ati-
yxdade docente & luz de tais implicages, deverdo
inserir-se de alguma forma no processo de pesquisa
(Vefma e Bearq, 1981). Isso ndo constitui, porém, uma
0pdo recente: Jé na Conferéncia Internacional da Instru-
¢éo Pdblica de 1958, na recomendagio n° 46, art. 15
(citada por Serramona, 1980), exigia-se um forte im-
pulso da pesquisa realizada pelos professores em seus
ccr}tr(’)‘s. Néo se deve esquecer, no mesmo sentido que
a idéia de uma agdo/pesquisa (action/research’) —
ccnt.ra‘da diretamente nos problemas da classe e com
participagdo do professor — da qual hoje tanto se fala
como uma idéia recente (Gimeno, 1983; Saez, 1987),
remonta aos anos 40 (Lewin, 1946; Corey, 1953).

Est}a Intervengdo dos professores na pesquisa nio
tem, € claro, como objetivo prioritério o desenvolvi-
mento Qa prépria pesquisa, mas sim apresenta-se como
uma exigéncia da atividade docente: “uma das formas
mais efetivas para que um professor tenha a tarefa
que lhe € prépria, ou seja, ensinar” (Verma ¢ Beard,

1981), contribuindo para elevar sua capacidade de
inovacio e fundamentar suas decisdes (Leboutet, 1973;
Stenhouse, 1975; Giordan, 1978; Host, 1983). Mas,
embora 2 associacdo da atividade docente a pesquisa
venha sendo recomendada hé décadas, como jd vimos,
€ preciso reconhecer que, COmo afirma Imbernon (1987),
a proposta gerou tambem polémicas e rejeigdes, com
0 argumento de que a pesquisa ndo € a fungdo especifica
do professor, cuja tarefa consiste em educar bem as
criangas, em ser um “bom” docente. E, de fato, 0
ensino continua constituindo-se em simples transmissao
de conhecimentos, totalmente distanciada do que supde
uma pesquisa diddtica e ignorando inclusive os resul-
tados desta.

No entanto, o reconhecimento das limitagdes de um
ensino por transmisséo de conhecimentos €, o desen-
volvimento das orientades construtivistas €stao pro-
pondo hoje com nova énfase necessidade de uma
formagio do professor voltada também 4 pesquisa
(Furié e Gil-Pérez, 1984: Driver e Oldham, 1986;
Porlan, 1987; Moreira, 1991). Recordemos apenas que
a elaboragdo de programas de atividades que possibi-
litem a construgdo de conhecimentos pelos alunos exige
— como jd colocamos no Capitulo 6 — um permanente
trabalho de pesquisa aplicada (Gil-Pérez, 1982; Driver
¢ Oldham, 1986; Gil-Pérez et al., 1991). Dificilmente,
um professor ou professora poderd orientar a aprendi-
zagem de seus alunos como uma construgdo de co-
nhecimentos cientificos, isto €, como uma pesquisa, se
ele proprio ndo possui a vivéncia de uma tarefa in-
vestigativa. Mais ainda: a compreensao de que a ati-
vidade do professor ou professora de Ciéncias possul
a complexidade e riqueza potencial que tentamos refletir
nos capitulos precedentes, implica conceber seu trabalho
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QUADRO 1
O que deverdo “saber’” ¢ “saber fazer” os professores de Ciéncias
Proposfa baseada, de um lado, na idéia de aprendizagem como construgdo de conhecimentos com

as caracteristicas de uma pesquisa cientifica ¢, de outro, na neccessidade de transformar o pensamento
espontdneo do professor.

2. Conhecer e questio- |O que exige Possibilitam
nar o0 pensamento

docente espontineo.

3. Adquirir conhecimentos
- tedricos sobre a aprendi-
zagem ¢ aprendizagem
de Ciéncias.

tual.

4. Critica fundamenta-
da no ensino habi- ’

"

8. Utilizar a pesquisa
€ a inovagio.

. 5. -Saber preparar

|. Conhecer a maténa atividades.

a ser ensinada.

[

7. Saber avaliar.

6. Saber dirigir a
atividade dos
alunos.

h
|
|
|

J

QUADRO 2
Conhecer a matéria a ser ensinada

A. Conhecer os problemas que originaram a construca
dos conhecimentos cientificos (sem o quc os rcferido
conhecimentos surgem como construgdes arbitrdrias). Cc
nhecer, em especial, quais foram as dificuldades e obstaculo
cpistemolégicos (o que constitui uma ajuda imprescindive
para compreender as dificuldades dos alunos).

B. Conhecer as orientagdes metodoldgicas empregada
na construgdo dos conhecimentos, isto é, a forma como o
cientistas abordam os problemas, as caracteristicas mai
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notdveis de sua atividade, os critérios de validagdo e aceitagi Gil-Pérez, Daniel

o : . i ® : Nossa Epoca; v. 26).
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para poder abordar problemas afins, as intcragdes entre os
diferentes campos ¢ os processos de unificagio.

E. Saber sclecionar contetidos adequados que déem uma
visdo correta da Ciéncia e que sejam accssiveis aos alunos
€ suscetiveis de interesse.

F. Estar preparado para aprofundar os conhecimentos e
para adquirir outros novos.
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1

O que deveriio “saber” ¢ “saber fazer” os professores de Cilncias
Proposta baseada, de um lado, na idéia de aprendizagem como construgio de conhccimentos com

as caracteristicas de- uma pesquisa cien

tifica e, de outro, na necessidade de transformar o pensamento
espontdneo do professor.

2. Conhecer ¢ questio- |O que exige
nar 0 pensamento

docente espontdneo.

de Ciéncias.

3. Adquirir conhccimentos
teéricos sobre a aprendi-
zagem ¢ aprendizagem

4. Critica fundamenta-
" da no ensino habi-
tual.

Possibilitam

|. Conhecer a matéria
a ser ensinada.

T_____.G Saber avaliar.

8. Utilizar a pesquisa
¢ a inovagio.

6. Saber dirigir a

~

. 5. -Saber preparar
atividades.

atividade dos
alunos.

QUADRO 3
Conhecer e questionar o pensamento docente de “senso
comum”

Conhecer a existéncia de um pensamento espontdneo do
que € “ensinar Ciéncias” — fruto de uma impregnagio
ambiental que torna dificil sua transformagdo — e analisa-lo
criticamente.

A titulo de exemplo

A. Questionar a visdo simplista do que € a Ciéncia e
o trabalho cientifico (Ausubel, 1978; Gil-Pérez, 1983 e
1986; Hodson, 1985; Schibecci, 1986; Tobin, 1986; Millar e
Driver, 1987; Solbes e Vilches, 1989; Porlan, 1990). Questionar
em especial a forma em que enfocam os problemas (Gil-Pérez
el al, 1988; Gil-Pérez et al, 1989), os trabalhos préticos
(Gil-Pérez e Paya, 1988) e a introdug@o de conceitos (Viennot,
1976; Driver, 1986; Gil-Pérez e Carrascosa, 1990; etc.).

B. Questionar a redugdo habitual do aprendizado das
Ciéncias a certos conhecimentos e (se muito) a algumas
destrezas, esquecendo aspectos historicos, sociais etc. (Kra-
silchik, 1979; Gil-Pérez, 1985: Aikenhead, 1985; Hodson, 1987;
Solbes e Vilches, 1989; Jiménez e Otero, 1990; etc.). E cssen-
cial questionar a “obrigagio de cobrir o programa” (em geral,
enciclopédico), o que acaba se transformando num obstdculo
para aprofundar devidamente os temas (Piaget, 1969).

C. Questionar o cardter "natural” do fracasso genera-
lizado dos alunos e alunas nas disciplinas cientificas e as
expectativas negativas que se derivam: questionar o deter-
minismo biolégico — alunos “espertos” e “mediocres” —
e 0 socioldgico — nada pode ser feito com alunos “marcados”
por meios culturalmente desfavorecidos — (Rosenthal e
Jacobson, 1968; Rivas, 1986). Ser consciente, em particular,
de que se tem uma atitude diferente em relagdo aos alunos
e alunas no que se refere a “capacidade” para as Cigncias
(Spears,’l984; Alvarez ¢ Jiménez, 1989; Jiménez e Alvares,
1991). E preciso, a este respeito, colocar em divida a
suposta objetividade das avaliagdes, bem como seu uso
quase exclusivo para julgar os alunos (Hoyat, 1962).

D. Questionar a atribuicao de atitudes negativas em
relagao a Ciéncia e sua aprendizagem a causas externas
(sociais etc.), ignorando o papel desempenhado pelo tipo
de ensino, atitude e expectativas dos professores com relagdo
aos alunos etc. (Rivas, 1986; Simpson e Oliver, 1990).

E. Questionar o autoritarismo (explicito ou latente) da
organizagdo escolar e, no pélo oposto, o simples “laissez-
faire” (Ausubel, 1978; Hodson, 1987).

F. Questionar o clima generalizado de Sfrustragéo asso-
ciado & atividade docente, que ignora as satisfagGes potenciais
que esta atividade comporta como tarefa aberta e criativa
(Gil-Pérez, 1985). Questionar igualmente a idéia oposta de
um ensino capaz por si s6 de “mudar o mundo”.

G. Questionar, em sintese, a idéia de que ensinar é
Jfacil, bastando alguns conhecimentos cientfficos, experiéncia,
“senso comum”... ou encontrar a receita adequada. Tomar
consciéncia da necessidade de um trabalho coletivo e de
uma concepgao teérica que articule as colocagbes didaticas
(Barandiaran, 1988). A Diddtica das Ciéncias existe ja como
campo de pesquisa e docéncia em rdpido desenvolvimento
(Aliberas et al., 1989; Astolfi e Develay, 1989; Canal e
Porldn, 1988, Femandcz Uria, 1979; Furié e Gil-Pérez,
1989; Gutiérrez, 1987; Lucas, 1986; Moreira ¢ Novak, 1988;
Serrano, 1987, Shayer e Adey, 1984; Tiberghien, 1985;
Viennot, 1989a; etc.). Estar consciente da necessidade de
ter um bom conhecimento de como se aprende (Resnick,
1;1983; Novak e Gowin, 1989).
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QUADRO 1

O quc deverio “saber” ¢ “saber fazer” os professores de Cilncias

as caracteristicas de- uma pesquisa cientifica ¢, de outro, na nec

espontineo do professor.

Proposta baseada, de um lado, na idéia de aprendizagem como construgdo de conhccimentos com

essidade de transformar o pensamento

O que exige

de Ciéncias.

3. Adquirir conhccimentos
tedricos sobre a aprendi-
zagem ¢ aprendizagem

Possibilitam

4. Critica fundamenta-
" da no ensino habi-
tual.

2. Conhecer ¢ questio-
nar 0 pensamento
docente espontineo.

8. Utilizar a pesquisa

4 ¢ a inovagio.
|. Conhecer a matéria . 5. :Saber preparar
“a ser ensinada. atividades.
T————‘ 7. Saber avaliar. 6. Saber dirigir a
atividade dos
alunos. k J
o

QUADRO 4
Adquirir conhecimentos teoricos sobre a aprendizagem
das ciéncias

r A. Reconhecer a existéncia de concepgdes espontineas
(e sua origem) dificeis de ser substituidas por conhecimentos
cientificos, s¢ ndo mediante uma mudanga conceitual e
metodoldgica.
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B. Saber que os alunos aprendem significativamente
construindo conhecimentos, 0 que exige aproximar a apren-
dizagem das Ciéncias as caracteristicas do trabalho cientifico.

C. Saber que os conhecimentos sao respostas a questoes,
o que implica propor a aprendizagem a partir de situagdes
| probleméticas de interesse para 0S alunos.

D. Conhecer o carater social da construgdo de conheci-

Gil-Pérez, Daniel

Formagdo de professores de ciéncias :
tendéncias ¢ inovagoes / Daniel Gil-Pérez, Anna
Maria Pessoa de Carvalho ; revisao téenica da
autora : (tradugio Sandra Valenzucla). 7. cd. —
Sio Paulo : Cortez, 2003. — (Colegdo Questdes da
Nossa Epoca; v. 26).
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as expectativas do professor, seu compromisso pessoal com
o progresso dos alunos etc. ) .

mentos cientificos e saber organizar a aprendizagem de LiEeainudin N RERLI L
forma consequente.
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E. Conhecer a importancia que possuem, na aprendizagem
das Ciéncias — isto é, na construgdo dos conhecimentos
cientificos —, o ambiente da sala de aula e o das escolas,



1.

A RUPTURA COM VISOES
SIMPLISTAS SOBRE O
ENSINO DE CIENCIAS

Quando se solicita a um professor em formagdo ou
em exercicio que expresse sua opinido sobre “o que
nés, professores de Ciéncias, deveriamos conhecer —
em um sentido mais amplo de ‘saber’ e ‘saber fazer’
— para podermos desempenhar nossa tarefa e abordar
de forma satisfatéria os problemas que esta nos propde”,
as respostas sdo, em geral, bastante pobres e nao
incluem muitos dos conhecimentos que a pesquisa
destaca hoje como fundamentais (Gil-Pérez et al.,
1991c¢).

Este fato pode ser interpretado como o resultado
da pouca familiaridade dos professores com as contri-
buicdes da pesquisa e inovagdo diddtica e, mais ainda,
pode ser interpretado como expressdo de uma imagem
espontinea do ensino, concebido como algo essencial-
mente simples, para o qual basta um bom conhecimento
da matéria, algo de prditica e alguns complementos
psicopedagdgicos (Furié e Gil-Pérez, 1989; Dumas-
Carré et al., 1990).

Pode-se chegar assim a conclusdo de que nos,
professores de Ciéncias, nio sé carecemos de uma
formagdo adequada, mas ndo sOmos sequer conscientes
das nossas insuficiéncias. Como consegiiéncia, conce-
be-se a formagdo do professor como uma transmissio
de conhecimentos e destrezas que, contudo, tém de-
monstrado reiteradamente suas insuficiéncias na prepa-
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racio dos alunos e dos préprios professores (Briscoe,
1991).

E possivel avangar na solugao desta séria contradigdo
quando se tem em vista, na formagdo dos professores,
as orientacdes construtivistas cuja eficdcia ¢ demons-
trada na aprendizagem dos alunos (Gené e Gil-Pérez,
1987; Hewson e Hewson, 1987; Tonucci, 1991). Com
efeito, o resultado é muito diferente quando esta questao
¢ abordada por equipes de professores na perspectiva
de um trabalho de (auto)formagdo. Nesse caso, a
produgdo dos grupos recolhe, em geral, um grande
ndmero dos conhecimentos que a pesquisa aponta como
necessérios, afastando-se assim de visdes simplistas do
ensino de Ciéncias.

E importante assinalar esta diferenga, porGue mostra
até que ponto as caréncias e 0s erros que evidenciam
nossa formagdo ndo sdo o resultado de incapacidades
essenciais, pois ao se proporcionar aos professores a
oportunidade de um trabalho coletivo de reflexdo,
debate e aprofundamento, suas produgdes podem apro-
ximar-se aos resultados da comunidade cientifica. Tra-
ta-se, entdo, de orientar o trabalho de formagdo dos
professores como uma pesquisa dirigida, contribuindo
assim, de forma funcional e efetiva, para a transformagao
de suas concepgdes iniciais.

De fato, insistimos, os grupos de professores realizam
contribuicdes de grande riqueza quando abordam co-
letivamente a questio do que se deve “saber” e “saber
fazer” por parte dos professores de Ciéncias para
ministrar uma docéncia de qualidade. As diferentes
contribui¢des podem ser agrupadas, em geral, nos oito
itens que compdem o Quadro I, elaborado por nés a
partir de uma andlise da pesquisa sobre diddtica das

- Ciéncias realizada ao longo destas duas tltimas décadas

(Gil-Pérez, 1991b). Convém ressaltar a coeréucia bdsica
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das propostas das equipes de professores com aquelas
obtidas pelo trabalho de investigagdo.

E evidente que as contribuigdes dos grupos nio
possuem a clareza nem a profundidade de tratamento
que oferecem os trabalhos publicados pelos pesquisa-
dores, no entanto, estas vinculam-se aos aspectos-chaves
sobre 0s quais a pesquisa estd insistindo, e permite
aos professores encontrar nos trabalhos publicados o
reforgo e a ampliagdo de sua prépria produgéo. Além
disso, esta pesquisa ndo se limita apenas a simples
expressoes gerais como “conhecer a matéria”, ou outras
que incluimos, sinteticamente, no Quadro 1.

Nos capitulos seguintes desta Parte 1, abordaremos
cada um destes blocos de conhecimentos € exporemos
mais extensamente as contribuigdes dos grupos de
professores, cuja riqueza mostra até que ponto uma
orientagdo construtivista — baseada, como no caso da
aprendizagem dos alunos, no tratamento de situagdes
probleméticas abertas, na formagdo de equipes coope-
rativas e nos intercAmbios entre os referidos grupos
(Gil-Pérez et al., 1987a; Wheatley, 1991) — pode
resultar efetivamente na formagdo dos professores.

A partir deste ponto de vista, a questdo colocada
— “quais os conhecimentos que nds, professores de
Ciéncias, precisamos para abordar os problemas que a
atividade docente nos impde (abordando tudo o que
se considere fundamental, embora sem ater-se a por-
menores que possam fazer-nos perder uma perspectiva
global)” — dd lugar a contribuigdes dos diferentes
grupos e a um debate em torno delas, que se transforma
em um eficaz procedimento para romper com as visoes
simplistas que cada professor isolado costuma propor-
cionar, e constitui ainda um possivel fio condutor para
abordar com um certo rigor a formagdo dos professores.
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O debate sobre as diferentes contribuigdes permite,
por outro lado, discutir as visdes condutivistas, que
contemplam cada “saber” ou “saber fazer” como algo
que se pode adquirir com um treinamento especifico
proporcionado de fora, e insistir no papel central que
no processo de aquisi¢do dos conhecimentos — e, em
definitivo, em toda a atividade docente — deverd
desempenhar a atividade inovadora e pesquisadora dos
professores (Stenhouse, 1975; Gimeno, 1990) da mesma
forma como tenta refletir o Quadro 1.

Sobre a importancia de uma reflexdo como a que
propde esta questdo, acrescentamos que, em 1987, a
National Association for Research in Science Teaching
(Washington, DC) organizou um simpésio para esta-
belecer, a luz da pesquisa educativa, os conhecimentos
e destrezas de que necessitam os professores de Ciéncias
(Hewson e Hewson, 1988). Embora a preocupagao com
o professor como um dos fatores essenciais do processo
ensino/aprendizagem seja antigo (Brincones et al.,
1986), até recentemente os estudos centravam-se nas
caracterfsticas do bom professor ou nas “diferengas
entre bons e maus professores” (Ausubel, 1978), ao
passo que hoje a questdo se coloca em termos de
quais sio os conhecimentos que nds, professores, pre-
cisamos adquirir. Este aspecto é, sem divida, importante
e supde uma superagdo de concepgdes essencialistas
(um bom professor “€” ou “nasce” como tal) que
indicavam ineficazes politicas de selegdo mais que
processos de formagao.

O conjunto de conhecimentos e destrezas proporciona
agora uma visdo rica e complexa da atividade docente
que vai além, em alguns aspectos, do que se costuma
indicar como “grandes objetivos” da formagdo dos
professores (Goble e Porter, 1977). Isso deve ser res-
saltado, mais uma vez, como um resultado positivo,

17
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QUADRO 1
O que deverdo “saber” ¢ “saber fazer” os professores de Ciéncias
Proposlh baseada, de um lado, na idéia de aprendizagem como construgdo de conhecimentos com
as caracteristicas de uma pesquisa cientifica e, de outro, na necessidade de transformar o pensamento
espontineo do professor.

4. Critica fundamenta-
da no ensino habi- ’

3. Adquirir conhecimentos | Possibilitam
tedricos sobre a aprendi-
zagem ¢ aprendizagem

de Ciéncias.

O que exige

2. Conhecer ¢ questio-
nar o pensamento
docente espontdneo.

8. Utilizar a pesquisa
€ a inovagio.

I. Conhecer a matéria + 5. -Saber preparar
atividades.

a ser ensinada.

(G

7. Saber

6. Saber dirigir a
atividade dos
alunos.

avaliar.

h
'i

z
J

‘ ‘ QUADRO 5
Saber ‘analisar criticamente o ensino habitual

ciclé' ‘gpnhecer as limitagdes dos habituais curriculos en-
; Ipde ICOs e, ao Mesmo tempo, reducionistas (deixando
€ lado aspectos histéricos, sociais etc.). Conhecer e ter

em conta qUC a CO”S“U?&O de CO““CC““C“tOS plCClsa de

. lr? (;onhecer as limitagSes da forma habitual de introduzir
lQn ecimentos (esquecer as concepgbes espontineas dos
alunos, tratamentos puramente operativos etc.).

C. Conhecer as limitagdes dos trabalhos préticos habi-

tuahHCHte plO 0osto como uma vis
) a0 defOI lnada dO tr aba“lo

D. Conh;cer as limitagSes dos problemas habitualmente
propostos (simples exercicios repetitivos).

E' — -
Conhecer as limitagGes das formas de avaliagdo Gil-Pérez, Danicl

habituaj S e
ais (terminais, limitadas a aspectos conceituais). Formagdo de professores de cigncias :
tendéncias ¢ inovagdes / Daniel Gil-Pérez, Anna

Maria Pessoa de Carvalho ; revisdo técnica da

F. Conhecer as limitacs
: s limitacdes d o
escolar habituais muit dg o formas e Orgamzagao autora : (tradugdo Sandra Valenzuela)]. 7. ed. —
um trabal ; - lStanch das que podem favorecer S0 Paulo : Cortez, 2003, — (Colegio Questdes da
- i He pesqmsa COIC[]VO_ * Nossa Epoca; v. 206).

Bibliografia
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1. Professores — Formagio profissional
2. Profcssorcs — Formagio profissional — Brasil
1. Carvalho, Anna Maria Pessoa de. 11 Titulo.
1. Séric.
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QUADRO 1 -
g itncia
O que deverdo “saber” ¢ “saber fazer” os professores de Ciénc hs . —
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aseada, de um lado, na i o Pk
g e ’bl"cac de uma pesquisa cientifica e, de outro, na necessidade d
1 cancenstien espontineo do professor.

4. Critica fundamenta-
da no ensino habi-

K tual,
%

. 5.-Saber preparar
atividades.

i Possibilitam
2. Conhecer ¢ questio- |O que exige
nar o pensamento

docente espontineo.

3. Adquirir conhccimcntosA
- tedricos sobre a aprendi-

zagem e aprendizagem
de Ciéncias.

8. Utilizar a pesquisa
€ a inovagio.

|. Conhecer a maténa
a ser ensinada.

.

6. Saber dirigir a
atividade dos

(7-_ Saber avaliar.

alunos.

QUADRO 6
Estratégias de ensino para uma aprendizagem
€Omo pesquisa

1. Propor Situagdes problematicas que — tendo em
conta as idéias, visio do mundo, destrezas e atitudes dos
alunos e alunas — sejam acessiveis, gerem interesse e
proporcionem uma concepedo preliminar da tarefa,

2. Propor aos estudantes o estudo qualitativo das situq-
¢oes problemdticas Propostas e a tomada de decisges para
estabelecer problemas precisos (ocasido para que comecem
a explicitar funcionalmente suas idéias).

3. Orientar o tra amento cientifico dos
postos, o que inclui, entre outros:

problemas pro-

* a inveng¢do de conceitos € emissdo de hip6teses (opor-
tunidade para que as idéias prévias sejam utilizadas para
fazer previsges);

* a elaboragio de estratégias de resolugio (incluindo, no
€aso, estruturas experimentais) para contrapor as hipéteses
a luz do corpo de conhecimentos de que se dispde;

Gil-Pérez, Daniel
Formagdo de professores de ciéncias :

tendéncias ¢ inovagées / Daniel Gil-Pérez, Anna

Maria Pessoa de Carvalho ; revisio técnica da

autora : [tradugdo Sandra Valenzuela). 7. ed. —

S3o Paulo : Cortez, 2003, — (Colegiio Questdes da

Nossa Epoca; v. 26).

* a resolugdo e andlise dos resultados, cotejando-o0s com
0s obtidos por outros grupos de alunos e pela comunidade
cientifica. Isso pode transformar-se e¢m ocasi@o de conflito
cognoscilivo entre diferentes conceitos (tomados todos como
hipdteses), e obrigar a conceber novas hipéteses etc.

4. Colocar a manipulagdo reiterada dos novos conhe-
cimentos em uma variedade de situagées para tornar possivel I
aprofundar e afiancar os mesmos, dando &nfase especial nas |
relagGes Ciéncia/TecnoIogia/Sociedade que demarcam o desen- !
volvimento cientifico (propiciando, a este respeito, a tomada i
de decisdes) e dirigindo todo este tratamento a demonstrar 0
cardter de corpo coerente que toda Ciéncia apresenta,

Bibliografia
ISBN 85-249-0516-6

I. Professores — Formagio profissional
2. Professores — Formagio profissional — Brasil
I. Carvalho, Anna Maria Pesson de. 11 Titulo.
111, Série.

Favorecer, em especial, as atividades de sintese (esque-
mas, memdrias, mapas conceituais), a elaboracao de produtos
(suscetiveis de romper com colocagdes excessivamente es-
colares e de reforgar o interesse pela tarefa) e a concepcédo | RS e e

de novos problemas.
—_—

93-3329 CDD-370.71
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O que deverdo “‘saber’” e “saber fazer” os professores de Citncias
Proposfa baseada, de um lado, na idéia de aprendizagem como construgdo de conhecimentos com
as caracteristicas de uma pesquisa cientifica e, de outro, na necessidade de transformar o pensamento
espontdneo do professor.

3. Adquirir conhecimentos
tedricos sobre a aprendi-
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de Ciéncias.

O que exige
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4. Critica fundamenta-
da no ensino habi-
tual.

« 5. -Saber preparar
atividades.

QUADRO 8
Saber avaliar

A. Conceber e utilizar a avaliagdo como instrumento dﬂ
aprendizagem que permita fornecer um Sfeedback adequado |
para promover o avango dos alunos. Como formador de
pesquisadores iniciantes, o professor deve considerar-se co-
responsavel pelos resultados que estes obtiverem; sua per-
gunta ndo pode ser “‘quem merece uma valorizagdo positiva
¢ quem nd3o”, mas ‘“que auxilio precisa cada um para
continuar avangando e alcangar os resultados desejados”.

B. Ampliar o conceito e a pratica da avaliagdo ao
conjunto de saberes, destrezas e atitudes que interesse
contemplar na aprendizagem das Ciéncias, superando sua
habim.al limitagdo & rememoragdo repetitiva de contetidos
conceituais.

C. Introduzir formas de avaliagio de sua prépria tarefa
docentfz (com participagdo dos alunos e outros professores)
como instrumento de melhoria do ensino.

Gil-Pérez, Daniel

Formagdo de professores de ciéncias :
tendéncias ¢ inovagdes / Daniel Gil-Pérez, Anna
Maria Pessoa de Carvalho ; revisdo técnica da
autora : {tradugdo Sandra Valenzuela). 7. ed. -
Sio Paulo : Cortez, 2003. — (Colegdo Questdes da
Nossa Epoca; v. 26).
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ISBN 85-249-0516-6
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ANEXO E - Texto: A importancia de ser um professor leitor - Protocolo 14 da EM —
27/08/2012

& Porlal do Professor == Jornal do Professor

A importancia de ser um professor leitor

O professor entra na sala de aula, pergunta se 0s
alunos leram o livro recomendado. Alguns dizem
que sim, outros comecam a inventar histdrias
enguanto os demais desconversam. Dia de prova. A
professora permite consultar o livro, mas muitos
alunos se saem mal porque ndo sabem nem em que
pagina estaria a informacdo necessaria para
responder as questdes. A cena ndo é agradavel para
um educador, mas é comum em muitas escolas
brasileiras, sejam elas publicas ou particulares.
Professores relatam suas experiéncias em blogs, paginas da internet e nas conversas no
corredor do colégio e pedem auxilio a colegas e especialistas para driblar as dificuldades.
Inventam artimanhas para prender a atencdo dos alunos, mas esquecem que antes de ensinar a
ler, € necessario tornarem-se leitores.

Na visdo da pds-doutora em Linguistica, Letras e Artes Marisa Lajolo, nem todo professor 1€
por prazer e existem ainda os que ndo tém acesso a leitura. “Tenho a impressdo de que grande
parte da formacdo inicial e continuada oferecida ao professor o encara mais como um
‘formador de leitores’ do que como uma pessoa que precisa ser formada como leitora”, avalia.
Ela acredita que uma das melhores formas de trabalhar isso nos professores é buscar seu
“historico de leitura”. “O que leram , quando leram, do que gostaram, do que ndo gostaram,
que experiéncias de leitura viveram quando eram criangas”, indica. Marisa afirma que aliar
essa avaliacdo a discussoes solidas de questbes de linguagem, de escrita e de leitura pode
capacita-los a trabalhar a leitura com seus alunos.

Doutora em Educacdo, Eleuza Rodrigues Maria Barboza acredita que a leitura e a escrita séo
a base para a aprendizagem das criancas e dos jovens. Para ela, todos os professores,
independentemente da disciplina que lecionam, deveriam trabalhar com as habilidades da
leitura e da escrita. “As dificuldades encontradas pelos professores vém de uma formagao que
ndo priorizou o seu proprio desenvolvimento enquanto leitores e escritores proficientes. Saem
das universidades e se deparam com uma diversidade imensa de alunos nas suas salas de aula
e tém que aprender fazendo e, muitas vezes, sozinhos”, destaca.

Eleuza que agora atua como secretdria de Educacdo de Juiz de Fora (MG), diz que toda
atividade de incentivo a leitura € importante, tanto para alunos quanto para professores. Ela
diz que Em Juiz de Fora, algumas escolas comecaram a promover a leitura coletiva. Nela,
todos os professores e alunos de uma escola trabalham com um livro de literatura previamente
escolhido. “Dessa leitura derivam varias atividades que vao desde manifestacdes de expressao
artistica, representacOes teatrais, até atividades de outras areas como historia, geografia,
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matematica baseadas no livro que todos leram”, conta. Segundo ela, todos aprendem e todos
acabam se desenvolvendo nas habilidades da leitura e da escrita.

Em seu trabalho no Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educacdo (Caesd) da
Universidade Federal de Juiz de Fora, Eleuza observou que estudos de alguns estados
mostraram que 30% dos alunos da 42 série do ensino fundamental tinham desempenho muito
baixo na leitura. Para reverter esse quadro, além de melhorar a formagdo dos professores,
Eleuza aconselha a aliar recursos disponiveis, como a tecnologia a leitura para conseguir bons
resultados. “Em uma escola em que o professor pode contar com o computador ¢ a internet, o
dinamismo das aulas cresce e 0 ambiente motivador abre um leque grande de possibilidade de
trabalho com recursos que enriquecem tanto o professor quanto os alunos e ainda facilita a
comunicagdo que se estabelece entre eles”, conclui.

Marisa Lajolo completa: “um professor, paradoxalmente, ¢ um profissional que precisa ser
conquistado para o exercicio de suas tarefas”.

(Rafania Almeida)



