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Sou professor a favor da decéncia contra o
despudor, a favor da liberdade contra o
autoritarismo, da autoridade contra a
licenciosidade, da democracia contra a ditadura
de direita ou de esquerda. Sou professor a
favor da luta constante contra qualquer forma
de discriminagdo, contra a dominagdo economica
dos individuos ou das classes sociais. Sou
professor contra a ordem capitalista vigente que
inventou esta aberragdo: a miséria na fartura.
Sou professor a favor da esperanga que me
anima apesar de tudo. Sou professor contra o
desengano que me consome e imobiliza. Sou
professor a favor da boniteza de minha propria
pratica, boniteza que dela some se ndo cuido do
saber que devo ensinar, se ndo brigo por este
saber, se ndo luto pelas condigdes materiais
necessdrias sem as quais meu corpo, descuidado,
corre o risco de se amofinar e de ja ndo ser o
testemunho que deve ser de lutador pertinaz,
que cansa, mas ndo desiste. Boniteza que se
esvai de minha de minha pratica se, cheio de
mim mesmo, arrogante e desdenhoso dos alunos,
ndo canso de me admirar.’

Y In: Freire, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessérios a pratica educativa, Paz e Terra. 1997, pp

115-116.
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RESUMO

A proposta fulcral desse trabalho é buscar apreender parte do processo
de construcéo e/ou apropriacdo dos saberes docentes pelos/as professores/as de
Lingua Portuguesa que atuam na etapa final da Educacdo Fundamental, dentro
do contexto social, material, histérico e politico em que desenvolvem a pratica
pedagogica escolar cotidiana.

Como a troca de experiéncia, tanto nos debates e estudos, como nas
pesquisas sobre formacdo de professores tem sido apresentada como uma das
formas mais utilizadas por esses/as na construcdo dos seus saberes
profissionais, esse estudo busca centrar o olhar na investigacdo do processo de
troca de experiéncias como alternativa de gestdo dos desafios e dilemas da
pratica pedagodgica. Realiza uma analise de um processo que se desenvolve em
meio a conflitos e situacdes que vao se constituindo no dia-a-dia.

A troca de experiéncia € investigada a partir da observacéao das relacbes
que se estabelecem no espaco escolar de trés escolas situadas em bairro popular
da regido de Belo Horizonte e pertencentes a rede publica — estadual e municipal
— e a rede privada de educacao basica e de entrevistas com nove professoras
que trabalham nessas escolas.

A importancia de focalizar a troca de experiéncia reside no fato de que “os
professores sdo, paradoxalmente, um corpo profissional que resiste a moda e que
€ muito sensivel a moda “ (Novoa, 1992. P 17). Portanto, é necessario identificar,

elencar e analisar os processos que vém sendo denominados pela escola como
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troca de experiéncias e apreender de sua esséncia as possibilidades e limitacdes,
enguanto uma alternativa de formacé&o continuada.

A pesquisa iniciou com alguns questionamentos sobre, por que, como,
onde, quando, por quem e quais sao as trocas de experiéncias realizadas como
uma alternativa a gestéo dos desafios e dilemas da pratica pedagoégica escolar do
professor de Lingua Portuguesa. Entretanto, os dados coletados levaram-nos a
centrar 0os estudos na existéncia de fatores de natureza pessoal, profissional,
cultural e organizacional que inibem a troca de experiéncia no interior da escola,
tais como: as relacbes afetivas construidas no espaco escolar; a falta de
entusiasmo ou a sindrome de “burnout”; a cultura do individualismo; o medo,
inseguranca e mal estar dos professores; o sentimento de auséncia de formacao;
o problema da competéncia ndo utilizada e da incompeténcia negligenciada; a
identidade do professor; a resisténcia pessoal e institucional e o desconhecimento
dos saberes dos professores; a ética da responsabilidade, e, ainda, a
inadequacdo dos tempos e espacos escolares; a sobrecarga de trabalho e a
gestédo da unidade escolar.

Se, na literatura, a troca de experiéncias entre professores € enfatizada
como uma das estratégias mais utilizadas para a construcdo de saberes
profissionais que permite a gestao dos desafios e dilemas da pratica pedagogica
cotidiana, esta pesquisa mostra que, ao contrario, esta pratica se encontra inibida

na escola.
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ABSTRACT

The central proposal of this work is to get hold of the process of
construction and/or acquisition of knowledges by teachers of Portuguese language
who teach at the last years of our fundamental education, within a social, material,
historical and political context in which their everyday pedagogical practice
develops.

The exchange of experiences both in debates and studies as well as the
researches done about been shown as one of the most used forms for the building
up of this professional knowledge. The exchange of experiences is examined here
form the relations that are developed in 02 public schools which are in an urban
popular area of Belo Horizonte and also a private school. A total of 09 teachers.

“The major importance to focus the exchange of experiences is in the fact
that paradoxically, teachers are a professional group which resists fashionable
changes; they are resistant to what is fashionable.”

Therefore it's necessary to identify catalogue and analyze the processes
which have been named by the school as “exchange experiences” and learn from
its essence the possibilities and limitations as an alternative of a continuous
graduation; professional development.

The research began with some question: why, how, where, when by whom
and which are the changes that take place as an alternative to deal with conflicts
and dilemmas Faced by a Portuguese language teacher in her pedagogical
practice. However, the data found, directed our studies to the existence of
factories wich are of a personal, professional, cultural and organizational nature

thus inhibiting the changes of experiences in school. They are: friendship built up
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in schools, lack of enthusiasm, the “burnout” syndrome, the insecurity; fear, the
individualistic behavior, feeling of inappropriateness of acquired knowledge
problem of competence non-recognized and also competence neglected, identity
of a teacher, personal resistance and also resistance form the institution and the
lack of knowledge obtained by teachers, the ethic of responsibility, and, above all,,
time and spaces are felt so inadequate at school; overworking, and the
organization of the school as unit.

In Literature, the exchange of experiences between teachers is emphasized
as one of the strategies most used in the constructions of the professional
knowledge which allows them to hope with the conflicts and dilemmas in the
everyday pedagogical practice what is shown here is the apposite. This practice is

hidden and inhibited in the school now.
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INTRODUCAO E ORIGEM DO
PROBLEMA

Sera que a educacgao do professor nao
se deve fazer mais pelo conhecimento
de si proprio do que pelo
conhecimento da disciplina que
ensina? ?

1.1. VIVENDO E VIVENCIANDO TRES DECADAS DE FORMACAO

CONTINUADA

Minha prética pedagdgica, como professora de Lingua Portuguesa, e, por
vezes, como formadora de formadores, apresenta-se permeada pelo constante
movimento de busca da formacao: ora a formacao de iniciativa pessoal de carater
individual® - participando de cursos de atualizacdo e especializacéo, seminarios,
palestras; ora a formacao institucional/individual promovida pelos 6rgéaos publicos
de administracao escolar, pela escola privada, pelo sindicato, por universidades,
por entidades ligadas a educacéo; ora a formacdo institucional/coletiva em servico

daqueles que comigo compdem o coletivo de um determinado local de trabalho.

2 In: Laborit, 1992, p 55 apud Novoa, 1992, p17.

® No texto “Dimensées pedagégica e politica da formacéo continua”, SANTOS (1998) propde a
classificacdo dos processos de formacéo continuada de acordo com a origem da iniciativa. Identifica, pois,
quatro processos: a formacdo de iniciativa pessoal de carater individual, a formagdo de iniciativa pessoal de
carater coletivo, a formacéo institucional individual e a formacdo institucional coletiva.
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Neste movimento tenho experimentado lugares diferenciados no processo
de formacéao - 0 espaco fisico restrito da sala de aula, o espaco fisico da escola e
0 espaco fisico para além dos muros da escola. E, também, espacos institucionais
diversificados: o0 espaco institucional da rede publica estadual, o espaco
institucional das redes publicas municipais, 0 espaco institucional da rede privada
e 0 espaco sindical. E um processo de formac&o que se desenvolve em quatro
esferas articuladas ou desarticuladas, onde, de acordo com Alves (1989, p.15), se
da a formacéo dos profissionais da educacéo: na esfera da formacdo académica;
na esfera da acdo governamental; na esfera da pratica pedagdgica e na esfera da
pratica politica.

Os efeitos/impactos desse movimento de formacdo em espacos
temporais, fisicos, e institucionais diversificados ndo se apresentam de forma
linear em minha trajetéria profissional . Tenho vivenciado aquilo que Huberman,
(1992), utiliza para descrever o ciclo profissional dos professores: “patamares,
regressoes, becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidade”, como
constituindo um processo, ao contrario, de uma série linear de acontecimentos.
Neste percurso vivencio zonas de entrecruzamentos e intersecfes e zonas de
afastamentos e diferencas de concepc¢des de formacao.

A leitura da criacdo, ocupacdo, institucionazalizacdo e apropriacdo dos
espacos de formacdo, construida ao longo desta trajetoria profissional, como
formanda e formadora, é fator fundamental para a compreensdo de como a
formacgdao continuada veio a constituir meu objeto de desejo/estudo.

Esta leitura sera feita com base na teoria do ciclo de vida profissional dos

professores, desenvolvida por Huberman (1992), e utilizando as diferentes
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denominacdes, que a formacdo continuada, segundo Marin (1995), tem recebido
ao longo da historia.

Para efeito didatico, o processo de formacao sera apresentado a partir de
recortes cronologicos em trés momentos significativos que, alinhavados aos
recortes da diversificacdo nas formas de atuacao, produzem sentidos para tecer
uma analise da minha historia de vida e formacédo. Ao contrario do que essa
divisdo pode sugerir, ndo sdo momentos lineares, nem tampouco estanques: um
primeiro momento, como professora de Lingua Portuguesa; outro, como
coordenadora de area, coordenadora pedagdgica e membro do Nducleo
Permanente de Lingua Portuguesa do Sind-UTE/MG*; e mais outro, como
Diretora do Departamento de Formacdo Pedagdgico-Sindical do Sind-UTE e
formadora de formadores em secretarias municipais de educacdo de Belo

Horizonte e interior e escolas isoladas.

As décadas de 70 e 80

Atuando como professora de Lingua Portuguesa, nos primeiros anos de
exercicio, fim da década de 70, busco a formacao de iniciativa pessoal e carater
individual — troca de experiéncias com outros/as professores/as e leituras
solitarias voltadas especificamente para minha area de conhecimento -
paralelamente e voluntariamente, vivencio, a reciclagem — formacao de iniciativa
institucional e carater individual ou coletivo, visando a atualizacédo de conteudos e
metodologias do ensino da Lingua que marcaram esta década de grande avancgos

no campo da soécio-linguistica.
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A busca desta formacdo, como alternativa a inseguranca, sensacao de
incompeténcia e desejo constante de desenvolvimento profissional confirma os
aspectos da fase de exploracéo/estabilizacédo (inicio da carreira), apontadas nos
estudos de Huberman (1992) sobre o ciclo profissional dos professores e
exemplifica os estudos de Marin (1995) sobre as diversas concepcdes de
formacdo continuada vinculadas aos diferentes momentos da histéria da
Educacao no pais.

O termo reciclagem esteve muito presente, sobretudo na década de 80,
seja nos discursos cotidianos e 6rgdos de imprensa, seja como
qualificador de acdes de 6érgaos publicos e privados, envolvendo
profissionais de varias areas, incluindo a da educacao. (Marin, 1995, p.14)

Ainda, segundo Marin, o termo reciclagem muito utilizado na década de

80 e sua concepcéao

(...) levaram a proposicdo e a implementacdo de cursos rapidos e
descontextualizados, somados a palestras e encontros esporadicos que
tomam parcelas muito reduzidas do amplo universo que é o0 ensino,
abordando-o de modo superficial. Eventualmente, em alguns casos -
sempre ha excecdes - foram acdes que resultaram positivamente. No
entanto, focalizando genericamente o panorama, a ado¢édo da concepcéo e
do termo aqui em exame levou a atuacoes inadequadas, ou, quando muito,
in6cuas, pois o ponto de partida foi equivocado. (p.14)

Num segundo momento, meados da década de 80, transpondo a fase de
estabilizacdo para a fase de diversificacdo. (Huberman, 1992) e arriscando-me a
“pequena série de experiéncias pessoais, diversificando o material didatico, os
modos de avaliacdo a forma de agrupar os alunos, as sequéncias dos programas,
etc” (ib. p.41l) , ainda vivencio a reciclagem como alternativa de formacao

continuada, mas parto em busca de novos desafios.

Segundo Cooper apud Haberman (1992)

* Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educacio de Minas Gerais.
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Durante esta fase, o professor busca novos estimulos, novas idéias,
Nnovos compromissos. Sente a necessidade de se comprometer com
projetos de algum significado e envergadura; procura mobilizar esse
sentimento, acabado de adquirir, de eficacia e competéncia (p.81).

Em busca de novos estimulos, novas idéias e novos compromissos,
investi na vice-direcdo de uma escola estadual, na coordenacao de area de uma
escola municipal e na militancia no sindicato®, espacos onde pude conhecer
outras concepc¢des de formacao — aperfeicoamento/capacitagéo.

E mais uma vez, confirmando Huberman, as caracteristicas da
instituicdo, o contexto politico-econémico, os acontecimentos da vida familiar
determinaram essas opc¢oes.

As escolas publicas passavam por um periodo de inicio da
democratizagdo da gestdo - eleicbes diretas para direcdo e instituicdo de
coordenacao de areas. Os salarios defasados e a falta de condi¢6es de trabalho,
a insatisfagao com os resultados do mesmo, bem com a discusséo da reforma do
programa da Lingua Portuguesa, iniciada no sistema estadual, incitavam a
militdncia na vida sindical. Os encargos da vida pessoal provocavam a
necessidade de mostrar competéncia para garantir o emprego nas redes publica e
privada, o que exigia investimento na formacéao.

Em alguns destes espagos, experimento a formagdo continuada

denominada aperfeicoamento que, segundo Marin (1995), pode ser pensada no

sentido de corrigir defeitos, adquirindo maior grau de instrugcdo. Deixar alguns
saberes fora de foco, possibilitando a aquisicdo de saberes mais relevantes

coerentes e necessarios. Buscava saberes mais relevantes para a respectiva area

® Sind-UTE/MG - Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educacéo de Minas Gerais. A militancia
neste espaco sindical por 12 anos e a participagdo como diretora do Departamento de Formacdo Pedagdgico-
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de conhecimento e iniciava no aprendizado dos saberes e dos sabores das
politicas educacionais que intervinham no interior das unidades escolares.

Experimento, também, a _capacitacdo, concepcao de formacdo bastante

utilizada nesta década e que de acordo com observacdes de Marin

(...) desencadeou entre nés, inimeras acdes de ‘capacitacdo’ visando a
‘venda’ de pacotes educacionais ou propostas fechadas aceitas
acriticamente em nome da inovagéo e suposta melhoria . (p. 17)

E uma proposta de formacgéo que ultrapassa os limites da respectiva area
de conhecimento e pressupfe persuadir ou convencer os profissionais de que
determinadas idéias ou praticas sdo as melhores, ao contrario, de propor um
processo de formacao que favoreca o conhecimento de idéias, sua andlise, sua
critica e até mesmo o reconhecimento de sua adequacéo por meio da construcao
de um posicionamento.

No ambito da escola estadual, pouco ou quase nada mudava em relacao
a politica de formacédo. A Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais
(SEE/MG) investia de forma dispersa e fragmentada na formacdo em servico
oferecendo aos professores interessados cursos de atualizacdo dos conteudos
das diversas areas de conhecimento, elaborados e executados por assessores
contratados especificamente para essa funcdo ou por meio de parceria com as
universidades. Essa politica constituiu uma acdo formativa caracterizada pelo
modelo de racionalidade técnica. Segundo Candau (1997), pela perspectiva
classica de formacao continuada que reafirmava a dicotomia teoria e pratica, um
centro - a universidade - planeja e intermediarios repassam e socializam para

outros executarem. E um processo que se inicia com um pequeno grupo e que se

Sindical, por duas gestdes, significaram a discussdo, organizacdo e participagdo em varios eventos locais,
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pretende seja ampliado para outros por meio da acdo dos chamados
multiplicadores.

Contagiada pela légica dos multiplicadores, a medida em que julgava
aprender novas metodologias de Ensino da Lingua Portuguesa, buscava
compartilhar tais conhecimentos com os colegas de area, utilizando a troca de
experiéncia como estratégia.

Além da concepcdo estreita de formacdo que desconsiderava as
dimensdes pessoais, politicas, sociais, culturais e éticas do professor, era uma
acdo isolada de outros aspectos do processo educativo escolar, tais como:
reforma curricular, gestdo escolar, organizacdo do trabalho, politicas de
recrutamento, dentre outros. Eram cursos relampagos, onde ou era enfatizada a
teoria, ou a pratica, deixando clara a dissociacdo das mesmas, ndao oferecendo
ao/a professor/a suporte tedrico que Ihe permitisse autonomia no fazer
pedagogico.

A politica de formacdo de professores/as desenvolvida pela Secretaria
Municipal de Educacédo de Belo Horizonte (SMED/BH) néo se diferia da politica do
Estado, todavia, no interior das escolas municipais iniciava-se um movimento de
renovacdo pedagogica, impulsionado pela construcdo da autonomia dos/as
educadores/as na busca da superacao do fracasso escolar das classes populares
e por uma nova organizacdo da jornada de trabalho dos/as professores/as que
passava a contemplar o que se chamava Projeto - constituido por 5h/aula de
dedicacdo ao planejamento das atividades e elaboracédo de projetos coletivos por
area de conhecimento — resultante do movimento de exigéncia de novas

condicdes de trabalho.

estaduais e nacionais voltados a formacéao dos trabalhadores em educacdo, sobretudo, dos/as professores/as.
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Se a primeira impressao que as escolas dao é de orgulho dos profissionais
diante da rica pluralidade de acdes emergentes, um contato mais préximo
produz a impressdo de inseguranca diante do carater “transgressor” ou
ndo legal, ainda que legitimo de muitas dessas ac¢6es. (SMED/out 94 p.1)

Nesta fase os sintomas que integram o que Habermam denomina “o
questionamento a meio da carreira” ja se faziam presentes.

O terceiro momento caracteriza-se pela ampliacdo quantitativa e
gualitativa dos questionamentos e mais uma vez confirma os estudos de
Haberman que, baseado em outros autores (Hultsch e Piemons, 1972), diz ndo
poder integrar todas as pessoas num mesmo grupo, de acordo com o0 seu ciclo
profissional, sem primeiro estudar sua histdria pessoal, bem como a histéria do
meio em que se movem.

Perto dos 20 anos de carreira e passando dos 40 anos de idade, era de
se prever um recuo, um desenvestimento e um distanciamento na carreira
profissional, entretanto, minha historia pessoal marcada pelo carater dinamico,
pela curiosidade, pela avidez de conhecimento e pela utopia, aliada a histéria do
meio em que vivo — sindicato, secretarias municipais do interior de Minas e de
outros estados e escolas com realidades diversas - as voltas com as politicas
educacionais que podem fazer avancar ou emperrar 0 processo educativo escolar
- ndo me permitem viver a margem dos acontecimentos que perpassam a escola
ou sistema escolar, seja ele federal, estadual ou municipal.

A extensdo da prética pedagodgica para outros espacos fisicos
educacionais impde a necessidade de ampliar a concepcdo de capacitacdo para
uma concepc¢ao de formagédo continuada que contemple as dimensdes afetiva,
politica, social, estética, cultural e ética dos sujeitos (formador e formando).

Compatrtilho, pois, com Marin (1995) que a formacgé&o continuada consiste em uma
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forma de educacdo que “auxilia profissionais a participar ativamente do mundo
gue os cerca, incorporando tal vivéncia no conjunto de saberes de sua profissdo.”

A formacdo continuada como objeto de pesquisa foi se construindo
durante o longo e dificil caminho percorrido entre a formacao universitaria precaria
e a formacédo continuada, ambas ancoradas no modelo da racionalidade técnica,
e o inicio da formacdo critico-reflexiva a luz do contexto, em que, hoje, se coloca

a formacéo continuada.

A década de 90

O lugar de formador de formadores, que por vezes assumi
institucionalmente no interior da escola, como coordenadora de area,
coordenadora pedagogica, vice-diretora; na SMED/Betim e no Sind-UTE,
respectivamente, como assessora e diretora do Departamento de Formacéo e na
Secretaria Municipal de Jodo Monlevade e E.M. Vasco Pinto da Fonseca
(Contagem) como assessora nos programas de formacgéo, bem como as criticas
aos modelos até entdo utilizados nos processos de formacéo, exigiram-me o
exercicio de voltar um novo olhar para o espac¢o da formacéo continuada.

Neste exercicio venho acompanhando e analisando a implementacao de

acbes efetivas de formacdo/capacitacdo em servico® implementados pelas

® Tenho acompanhado as politicas de formacéo do SEE/ MG, por meio de leitura e analise do material
utilizado e depoimentos de professores que orientaram ou participaram de programas de capacitagdo, como o
PROCAP e PROCAD; as politicas de formacdo implementadas pela SMED/CAPE/BH, participando da
organizacdo, desenvolvimento e avaliacdo de algumas acbes formativas, lendo e analisando materiais
diversos sobre o Programa de Escola Plural que tratam da concepgéo de formagédo continuada, conversando
com professores. Presto assessoria a Prefeitura Municipal de Jodo Monlevade na formagéo de professores de
Lingua Portuguesa e assessoria a Escola Municipal Vasco Pinto da Fonseca no municipio de Contagem na
construcédo do Projeto politico pedagdgico.
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esferas publicas: Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais, Secretaria
Municipal de Educacédo de Belo Horizonte e algumas secretarias municipais do
interior e escolas de forma isolada.

A partir da década de 90, as escolas publicas — municipais e estaduais -
séo inseridas num contexto de reforma educacional diversificado.

No inicio da década de 90, a SEE/MG investiu massivamente na
formacdo/capacitacdo de dirigentes escolares numa perspectiva gerencial
defendendo a tese de que o fracasso da escola e, consequentemente, da
educacdo no Estado advinha, exclusivamente, do mau gerenciamento da
empresa. Foram providenciados inUmeros e variados cursos de gerenciamento
administrativo, entre os quais, podemos destacar: Elaboracdo de Planejamento
Estratégico e Analise Institucional. E outros varios cursos de “gerenciamento do
comportamento” para padronizar acdes e emocoes e assim reduzir os conflitos no
interior da escola, dando um tratamento “especial” as relacdes interpessoais.

Todos esses cursos eram orientados pela questéo da “eficiéncia”.

Os modelos baseados na questdo da “eficiéncia” caracterizam-se pelo uso
de idéias de modelos de organizagéo do trabalho no campo empresarial, que

supostamente poderiam melhorar o desempenho do sistema. ( Santos, 1980).

Algumas escolas foram eleitas como pdélo de implementagcdo da Geréncia
de Qualidade Total e nestas um grupo de implementadores do programa
(instrutores) orientava a elaboracdo do planejamento estratégico e capacitava em
Gerenciamento da Qualidade Total, na logica de multiplicadores, alguns

interessados.
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A partir de meados desta década, periodo que podemos denominar como
“Pedagogia das Resolucdes”, uma vez que SEE/MG passa a implementar, por
meio de portarias e resolucdes, politicas educacionais gestadas sob a orientacao
custo-beneficio do Banco Mundial, inicia-se um periodo de grande investimento
em programas de capacitacdo em servico para os/as educadores/as das Minas
Gerais

O Banco Mundial, gestor das politicas educacionais nos paises em
desenvolvimento, através de suas “inquestionaveis” pesquisas baseadas nhas
relacbes de custo-beneficio, sabe que é necessario “produzir um profissional
competente tecnicamente” (Santos, 1998) e que a forma mais barata € investir na
formacdo em servico em detrimento do investimento na formacéo inicial. As
politicas de formacdo sao orientadas a partir do pressuposto de que ha “uma
relacdo mecanica entre capacitacdo do professor e aprendizagem do aluno e/ou
entre capacitacao do professor e rendimento escolar” (Torres, 1998)

Dentre as politicas de reducdo e racionalizacdo do gasto em educacao,
como a aceleracdo dos alunos fora da faixa ideal de escolaridade, a progressao
continuada e a nucleacdo das escolas de Ensino Médio, os programas de
formacdo em servico tornam-se relevantes, um dos pilares da politica educacional
de Minas Gerais. Sdo implantados programas para capacitacdo de diretores
(PROCAD), capacitacdo de professores da educacdo fundamental e média
(respectivamente, PROCAP e PROMEDIO) e, hoje, o Veredas, capacitacdo a
distancia em curso normal superior, em convénio com o Instituto de Educacao
Superior do Estado de Minas Gerais, atendendo 15000 professores em exercicio

nas redes publicas estadual e municipais
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As escolas municipais, como ja dissemos anteriormente, vivenciam um
quadro de reforma educacional diferente das escolas estaduais. Na década de 80,
inicia-se um movimento interno nas escolas onde os/as profissionais
experimentam a construcdo de sua autonomia pedagogica e administrativa
construindo alternativas que buscam superar o fracasso escolar das classes
populares. No final dos anos 80, este movimento se intensifica, ganhando espaco
em eventos como o | Congresso de Politica-Pedagogica da Rede Municipal de
Ensino de Belo Horizonte, realizado em 1990, quando os/as profissionais da rede
municipal, conscientes do papel da educacéo, discutem e aprovam uma nova
denominacdo para a Rede — Rede Municipal de Educacao de Belo Horizonte,
deixando claro, pois, a concepcéo de educacdo para além da visdo estreita de
ensino — proposta que, apods aprovada, parece hoje ser desconhecida pela
propria SMED/BH. Neste mesmo Congresso, aprovou-se ainda a criacdo de um
centro de formacdo de professores, com diretoria eleita pelos trabalhadores em
educacao das escolas municipais, que foi criado em 1991, com o nome de CAPE
(Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo), com estrutura
organizacional totalmente diversa daquela que ja era proposta pelos/as
educadores/as no Congresso e com uma concepcao estreita de formacgao voltada
para o aperfeicoamento, o que se evidencia pelo proprio nome desse 6rgo.’

A partir da década de 80, sdo unissonas as vozes governamentais que
insistem em “clamar” pela necessidade de investir na formagédo continuada dos

professores — “politica de reforma dos professores ou reconversao ” (Dicker,

" Muitos educadores no interior da escola e nos érgdos administrativos educacionais afirmam que a questdo
semantica ndo é de grande importancia, mas discordamos desta posicéo, por acreditar que as palavras ndo sdo inocentes e
que informam e enformam as diversas concepc¢fes de formacdo que orientam 0s processos de formacéo ao longo dos
anos, como discutiremos no capitulo 2.
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1997) - como “insumo” prioritario na conquista da qualidade na educacdo. Assim
como Sao unissonas as vozes da academia e dos profissionais da educacdo que
atribuem ao investimento na formacdo continuada lugar igual na escala de
prioridades a outros elementos como: gestdo democratica, financiamento,
materialidade, reorganizacdo dos tempos e espacos escolares, curriculo, jornada
de trabalho, autonomia pedagodgica - para atingir a qualidade social na educacao.

Por um lado, o campo educacional defronta-se com a “verdade irrefutavel”
apontada pelo governo — os professores sdo incompetentes — e com a exigéncia
de que sejam alquimistas — “transformar metais comuns (ambiente inadequado,
classes numerosas e estudantes desinteressados) em ouro (motivacdo para
aprender, construcdo da cidadania, estudantes com espirito investigativo e
critico)” (Nacarato, et alii,1998). Por outro lado, caminham as constatacdes e
analises dos professores sobre os limites, com 0s quais se confrontam no fazer
pedagogico, - organizacdo do tempo, métodos, estratégias, conteudos, sistemas
de avaliacdo, formacdo precaria. Caminham as duvidas ou certezas sobre o
desajuste entre a pratica pedagogica e 0s objetivos propostos no sentido de
apreender e responder as necessidades dos alunos. Caminham as duvidas sobre
para que sociedade formar. E, correm certezas sobre os dilemas e desafios da
pratica pedagdgica cotidiana.

Nesta maratona muitos professores ja percebem que as mudancas
invadiram a escola - os alunos ndo sdo 0os mesmos (a universalizacdo do ensino
fundamental trouxe a escola alunos das camadas populares); os valores éticos
ndo sao os mesmos (os paradigmas sao outros: a competitividade, o

individualismo, o materialismo, o hedonismo, o0 consumismo estdo muito
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presentes na sociedade); o mercado de trabalho ndo € o mesmo (a revolucao
tecnoldgica e o consequente processo de reestruturacdo produtiva exigem um
novo perfil do trabalhador) e a aceleracdo das descobertas cientificas e da
tecnologia (exigem um novo tratamento das informacgdes) - 0 que pde em xeque 0
significado e o valor da experiéncias escolares, prescritas ou vivenciadas nos
marcos das propostas curriculares vigentes nos diversos niveis e modalidades da
educacao.

Diante deste quadro de mudancas, ha professores e professoras que
“clamam” por uma politica de formacédo continuada que forme, informe e
instrumentalize para responder as necessidades de mudanca; ha aqueles e
aguelas que desejam uma politica de formacéo continuada, que |hes dé a receita
de como lidar com as mudancas; ha aqueles outros e aguelas outras que
acreditam em portarias, resolucdes, decretos e regimentos escolares, como forma
de solucionar os problemas; e ha, ainda, aqueles e aquelas que acreditam que o
€ melhor deixar tudo como esta.

Entre todos e todas, h4 muitos e muitas que afirmam buscar,
quotidianamente, a troca de experiéncias como alternativa para a gestdo de
problemas tdo complexos da pratica pedagdgica escolar.

Denominamos troca de experiéncia ao processo de partilha de valores,
estratégias, saberes e materiais, exclusivamente entre os/as professores/as, em
situacbes formais, previamente programadas, ou em situacOes informais que
podem ser traduzidas na escuta da idéia do outro, na ajuda, nas orientacdes, nos
alertas e nos conselhos relativos aos diversos aspectos do processo pedagogico

escolar.
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Embora o vocabulo “troca” possa sugerir a idéia de um processo de mao
dupla, em que os sujeitos “ofertam” e “recebem” ajuda, conselhos e materiais,
nesta pesquisa optamos por toma-lo como “partilha”, ou seja, uma acéo de dividir
com o outro aqueles saberes do qual é detentor, mesmo que o0 outro ndo tenha
nada a oferecer em troca, ou mesmo que os saberes/materiais a serem trocados
sejam, de certa forma, adquiridos, sem se considerar os direitos autorais do outro.

Para efeito desta pesquisa, determinamos como saberes passiveis de
troca aqueles que se referem a cultura da escola; a sua organizacao
administrativa e pedagodgica; aos recursos pedagogicos utilizados e aos
conteudos curriculares desenvolvidos.

Entre os saberes referentes a cultura da escola destacamos os rituais,
cerimbnias, comemoracdes, as exigéncias quanto ao cumprimento das normas e
0s regulamentos.

Quanto aos aspectos que informam/enformam a organizacao
administrativa, identificamos o sistema de gestdo (processo de eleicdo e
funcionamento da direcdo, da coordenacdo e do colegiado escolar); a relagcéo
com a legislacdo nacional e local: o regimento escolar (normas disciplinares dos
professores: corte e abono de ponto, discriminacdo e desrespeito aos alunos,
normas disciplinares dos alunos); acesso a equipamentos, a secretaria, a
biblioteca, a cantina e a avaliacdo de desempenho.

Dentre os que se referem a organizacdo pedagogica destacamos: a
organizacdo dos tempos dos professores e alunos e o sistema de avaliacdo. Ha,
ainda, os que se referem aos recursos pedagdgicos, como: a utilizacdo de

equipamentos e materiais (videocassete, retroprojetor, camera de fotografar e
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filmar, computador, impressora, scaner, mapas, dicionarios, periddicos, livros,
videos). E também os recursos de ensino, como o manejo de classe, traduzido
em formas de se conseguir dos alunos o cumprimento das normas disciplinares, a
organizacdo suficiente para desenvolvimento das atividades, o siléncio, o
interesse, o trabalho e a producéao.

Quanto as trocas relativas aos conteudos curriculares, apontamos as
sugestbes, conselhos e orientagcbes sobre a selecdo do conteudo a ser
desenvolvido, a ordem a ser observada no desenvolvimento do mesmo, a
articulacdo das areas de conhecimento, a interdisciplinaridade e os tipos de
avaliacao.

Como situacbes formais de troca de experiéncia definimos aquelas
previamente programadas para tal fim e que se traduzem em reunides,
seminarios, publicacoes.

Como situacbes informais, aquelas em que a iniciativa coletiva ou
individual, utilizando-se de espacos informais torna-os propicios a troca e que
Demailly (1995) define como processo de formacéo continuada informal. Pode
ocorrer durante os encontros no corredor, no patio, na cantina; em momentos de
intervalo na sala dos professores; antes e ap0s as reunides, debates, palestras,
seminarios; durante as festas e comemoracdes, nas conversas ao telefone, no
trajeto das caronas, nas conversa em “chats”, listas de discussbes e féruns
virtuais.

Para orientar a definicho do que observariamos como troca de
experiéncias, tivemos ainda o cuidado de estar atentos para as trocas que

constituem um processo de construcdo de saberes profissionais e as trocas que
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se resumem a aquisicdo de truques profissionais para se desvencilhar de
situacOes profissionais consideradas arduas e dificeis.

Chamamos “truques” aos resultados de maneiras “eficientes” de resolver
problemas profissionais que podem, por vezes, concretizar em mecanismos que
ferem os principios éticos e pedagoégicos da educacao, constituindo um caminho
facil para resolver problemas pedagodgicos e administrativos tais como: livrar-se
de pais e maes, alunos e alunas insistentes, elaborar uma avaliacdo para ser
corrigida de forma mais facil e rapida, criar as melhores desculpas para se
justificar uma falta ao trabalho, “fugir” das reunibes, das comemoracdes ou dos
compromissos sem ser percebido/a, como vencer rapidamente e sem muito
esforco o horario de aulas, como criar situacdes para permanecer fora da sala de
aula ou sair mais cedo, como conseguir licencas médicas facilmente, ou como
burlar os médicos para se livrar de uma licenca, pois esta acarreta reducédo de
salario (no caso de professores/as das escolas estaduais). E necessario ressaltar
que temos clareza de que ha também mecanismos de manejo de classe que
podem ser considerados como trugues positivos, como: eleger o aluno mais
indisciplinado como monitor da sala, falar bem baixinho para obter siléncio, elogiar
alunos considerados dificeis e rebeldes.

Isto posto, salientamos que, embora com objetivos diferentes, a formacao
continuada € uma demanda comum ao governo e ao professorado.

"8 _ onde ha os

Nesse clima perigoso da “confusao deliberada do discurso
que propbem a formacdo continuada como controle do trabalho pedagdgico;

como forma de melhorar os niveis da avaliacdo de qualidade da educacéo; como
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forma de reduzir custos; como instrumentalizacdo para elaborar um cardapio de
acOes prontas e acabadas para o cotidiano pedagogico e onde ha aqueles que
propdem a formac&o continuada como forma de adquirir competéncia técnica e
pedagogica, para buscar respostas as necessidades e avaliar criticamente 0s
planos, projetos, e propostas apresentadas - propusemos investigar como as
professoras e os professores de Lingua Portuguesa das séries finais do ensino
fundamental, ou o equivalente na organizacdo por ciclos, tém praticado suas
alquimias com os saberes construidos na conversa no corredor, no intervalo para
o cafezinho, na fila do toalete, no patio, na cantina, no 6nibus, no telefone, no
“chat” da internet e nos espacos hoje institucionalizados com tal fim.

Por acreditar que em meio a alternativas de formacao continuada - na
maioria das vezes fora do alcance, fora da disponibilidade e fora das condi¢cbes
fisicas e financeiras dos/as professores/as - a troca de experiéncias poderia, em
verdade, consistir a mais palpavel forma de buscar respostas as exigéncias da
pratica pedagogica cotidiana, € que nos interessamos em investigar como os/as
professores/as tém utilizado esta alternativa mais proxima, talvez mais confiavel,
mais barata e mais comum, como subsidio para praticar suas alquimias, numa

realidade marcada pelas mudancas sociais, tecnologicas e educacionais.

1.2. CONSTRUINDO O OBJETO DE PESQUISA

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) afirmam que “saber ser professor”, ou

seja, “0 saber docente”, € um saber plural, estratégico e desvalorizado. Plural, por

8 Expresséo usada por Miguel Arroyo, na 3% Conferéncia Estadual de Educagdo do Sind-UTE, referindo-se &
ambigtiidade implicita no discurso governamental quando este se apropria das bandeiras de luta dos trabalhadores:
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ser um saber constituido por outros saberes: os saberes das disciplinas, 0s
saberes pedagodgicos e 0s saberes da experiéncia. Estratégico, porque a funcéo
do professor € fundamental nas relacbes que mobilizam os saberes.
Desvalorizado porque, paradoxalmente a posicao estratégica ocupada em meio
aos saberes sociais, os professores ndo séo valorizados pelos saberes-fazeres
que constroem a partir dos desafios cotidianos. Os saberes docentes, segundo

esses autores é constituido pelos:

Saberes das areas especificas ou saberes do conhecimento

Sob este titulo encontram-se o0s saberes especificos de cada area de
conhecimento. E preciso entender que conhecimento néo se reduz a informagcéo,
€ um estagio mais avancado que implica classificar, analisar e contextualizar
informacdes. Requer, ainda, um terceiro estagio onde se produz novas formas de
progresso e desenvolvimento.

Portanto, ndo basta produzir conhecimento, mas é preciso produzir as
condicbes de producdo de conhecimento. Ou seja, conhecer significa estar
consciente do poder do conhecimento para a produgcdo da vida material,
social e existencial da humanidade. (Pimenta, 1999 p.22)

Saberes pedagogicos

Para ensinar ndo bastam os saberes da experiéncia e os saberes
especificos sdo necessarios 0s saberes sobre teorias da aprendizagem, de
curriculo e de educacao, métodos didaticos, estratégias e recursos para organizar
sua prética que sdo o0s saberes pedagdgicos que advém da psicologia, da

sociologia, da didatica, da pedagogia.

qualidade na educacéo, autonomia pedagdgica, gestdo democrética, formagao continuada, dentre outras.



32

Os profissionais da educacdo, em contato com o0s saberes sobre a
educacdo e sobre a pedagogia, podem encontrar instrumentos para se
interrogarem e alimentarem suas praticas, confrontando-as. E ai que se
produzem saberes pedagdgicos, na acdo. (Pimenta, 1999 p.26)

Os saberes da experiéncia

Estes saberes podem ser entendidos como: o saber ser professor
construido ao longo dos anos como aluno/a e/ou durante o exercicio da profissdo
e que produz competéncias relacionais e organizacionais. S840 conhecimentos
tacitos utilizados, geralmente para dar respostas que exigem rapidez de acédo e
que os profissionais ndo sabem explicar como aprenderam. As competéncias
relacionais situam-se no denominado manejo de classe, ou seja, no saber lidar
com os alunos e as competéncias organizacionais situam-se no conhecimento
“das normas e valores presentes na cultura da instituicdo escolar, bem como o
conhecimento das caracteristicas do grupo de alunos de sua classe, 0 que
fornece ao professor critérios e principios com os quais ele reelabora os saberes

da disciplina e os saberes pedagogicos.”, conforme afirma Santos (1998, p 4).

A formacao dos professores e 0s saberes profissionais

A partir do (re)conhecimento dos saberes que comp@em a pratica
pedagdgica do/a professor/a, multiplicam-se os debates acerca do papel dos
curriculos, que orientam sua formacdo inicial e continuada, e da necessidade de
se pesquisar, a partir da pratica dos/das professores/as, a origem, o contetdo e
as condi¢cdes e modos de construcao desses saberes.

Nessa perspectiva, e reconhecendo a importédncia do saber da
experiéncia, quando se multiplicam estudos e legislacbes, apontando a

necessidade de formacdo permanente e continuada dos professores; quando ha



33

pistas de um novo movimento de demanda de formacao entre os profissionais;
quando sao criados, implantados e institucionalizados diversos e diversificados
espacos voltados para a formacéo, ou, ainda, quando cresce o (re)conhecimento
da “importancia do professor e seu desenvolvimento profissional como variavel
decisiva para a compreensao do fendmeno educativo” (Silva, 1998), acreditamos
gue 0 momento € propicio a investigacdes, pesquisas e estudos sobre o professor
como “sujeito de um fazer docente que precisa ser respeitado em sua experiéncia
e inteligéncia, em suas angustias e em seus questionamentos, e compreendido
em seus esteredtipos e preconceitos” (Silva, 1998). S&o necessarias
investigacbes que transponham o lugar de bode expiatorio, de “vilao” que o
professor tem ocupado nas paginas pedagogicas. E imprescindivel investigacdes
que transponham a necessidade de apontar o ndo-sucesso, a hdo-competéncia, a
obsolescéncia, a alienacdo pedagodgica como caracteristicas do trabalho docente.

Este trabalho pretendeu aprofundar na investigacdo do processo de troca
de experiéncias como alternativa de gestdo dos desafios e dilemas da pratica
pedagogica. Realizar um exame aprofundado de um processo que se desenvolve
em meio a conflitos e situacdes que vao se constituindo no dia-a-dia.

A troca de experiéncia é uma pratica, supostamente, singular em cada
regido, em cada unidade escolar, em cada coletivo de professores, para cada
profissional da educacéo e, portanto, oferece elementos que possibilitam a leitura
do professor fora dos limites do sujeito genérico e imaginario que vem povoando
muitas discussdes e programas de formagao continuada.

Pressupondo que a troca exige uma interacdo entre 0s sujeitos,

observamos e analisamos como 0s sujeitos envolvem-se neste processo. Qual é
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o grau de envolvimento de cada sujeito que compde o coletivo de professores de
Lingua Portuguesa no processo de trocas? Ha realmente um processo de trocas?
Ou o processo assim denominado caracteriza-se pela existéncia de um professor
referéncia que “subsidia” a pratica de outros? Ou seja, € uma rede de trocas ou
uma via de mao unica? Quando um receptor passa a ser referéncia no grupo?
Que saberes, competéncias e habilidades conferem ao professor o status de
referéncia no grupo? Como ficam as relacdes afetivas e profissionais de um grupo
que possui muitos professores referéncia ou nenhum? E que tipo de troca esta
sendo realizada entre os/as professores/as?

Outra relacdo que foi analisada no processo denominado troca de
experiéncias é a forma de acesso ao material concreto - livros, periodicos, fitas de
audio e video, laminas, copias de atividades, dentre outros. Pesquisamos como,
na verdade, se da esse acesso: se por meio do processo de troca, onde se
verifica o “dad |14 e toma c&”, com o conhecimento e consentimento dos
permutadores ou os “direitos autorais” sdo desconsiderados e 0 acesso se da
sem conhecimento e consentimento dos autores?

Portanto, € necessario identificar, elencar e analisar 0os processos que
vém sendo denominados pela escola como troca de experiéncias e apreender de
sua esséncia as possibilidades e limitagdes, enquanto uma alternativa de
formacdo continuada.

Assim sendo, a pesquisa orientou-se pelas seguintes indagacoes:

v" Quais as representacdes que o/as professores/as tém de formacao

continuada?
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v" Quais as representacfes que o/as professores/as tém da troca de
experiéncia como alternativa de formacéo continuada?

v' Como e por que esta alternativa contamina alguns e outros nao?

v" Quando o professor busca esta alternativa? Como busca? A quem
recorre? O que busca?

v Que dilemas e que desafios da pratica pedagdgica esta alternativa
vem respondendo?

v" O professor cuja pratica pedagodgica ja esta cristalizada tem mais
dificuldade em contaminar-se por esta alternativa?

v" Quando o professor rejeita esta alternativa? Por qué ? Como?

v O que leva alguns professores a buscarem/rejeitarem esta
alternativa? Esta buscal/rejeicdo tem relacdo direta com a idade
cronolégica do professor? Tem relagdo com suas experiéncias
pessoais? Tem relacdo com as interacdes socio-afetivas construidas
no grupo? Tem relacdo com o ciclo de vida profissional? Ou tem
relacdo com todos esses fatores?

v" Em que medida o “clima”®

da escola pode favorecer ou dificultar
esta pratica?

Ou seja, a investigacdo partiu da necessidade de responder: por que,
como, onde, quando, por quem e quais sao as trocas de experiéncias realizadas
como uma alternativa a gestdo dos desafios e dilemas da préatica pedagodgica
escolar do professor de Lingua Portuguesa.

Desta forma, os objetivos deste estudo séo:

Objetivo geral
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O objetivo geral desta pesquisa é investigar como, por que, onde, quando
e quais professores de Lingua Portuguesa das séries finais do ensino
fundamental ou o equivalente na organizagcédo por ciclos utilizam-se da troca de
experiéncias como uma alternativa de formacéo continuada para responder aos

desafios e dilemas de sua pratica pedagogica.

Objetivos especificos

v" Verificar como a recorréncia ou a auséncia das trocas de experiéncias esta
associada a: regidao onde trabalha o(a) professor (a); localizagcéao e qualificacao
da escola; “clima” da escola; existéncia de tempos de formacgédo em servico na
jornada de trabalho do profissional; interacdes afetivas e profissionais do
grupo.

v Identificar e analisar: os motivos e as situacdes que levam os professores(as)
a buscar ou rejeitar esta alternativa; as formas mais utilizadas de troca de
experiéncias; os espacos pedagdogicos e sociais onde se verifica maior
intensidade destas trocas; a que dilemas e desafios da pratica pedagdgica
esta alternativa vem respondendo; quais sdo os dominios da pratica
pedagogica mais recorrentes na troca de experiéncias.

v' Analisar: em que medida a troca de experiéncia representa um “continuum” da
formacdo inicial; como a troca de experiéncia pode contribuir ou dificultar a
reflexdo sobre a pratica pedagodgica; como a troca de experiéncia se constitui
em um apoio ao desenvolvimento pessoal, realizacdo de novas experiéncias e
ensaios que trazem novas aprendizagens significativas; como a troca de

experiéncia funciona como um empecilho a construcdo da autonomia,

% Segundo citagdo de Forquin ( 1995), “o clima é o que faz a personalidade da organizag&o”.
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tornando o sujeito cada vez menos confiante em suas capacidades e mais
dependente de que lhe digam o que deve fazer ou decidir e como pode
conferir uma certa plasticidade ao conservadorismo e rigidez de determinadas

praticas pedagdgicas.

1.3. O PONTO DE PARTIDA E ALGUNS CAMINHOS PERCORRIDOS

Realizar a investigacdo sobre a troca de experiéncias de professores de
Lingua Portuguesa das séries finais do Ensino Fundamental, em escolas de Belo
Horizonte, como alternativa de gestdo dos desafios e dilemas da pratica
pedagogica escolar, exigiu uma metodologia que focalizasse o0 sujeito-professor
dentro do contexto, da cultura e do significado que determinam sua pratica.

O Estudo de Caso que segundo Young ( apud GIL, 1988), é

um conjunto de dados que descrevem uma fase ou a totalidade do
processo social de uma unidade, em suas varias relacdes internas e nas
suas fixacOes culturais, quer seja essa unidade uma pessoa, um
profissional, uma instituicAo social, uma comunidade ou uma nacé&o.
(Young,1960. p.269.)
constitui a opgcédo metodoldgica que orienta esta investigagdo, que focaliza seus
estudos na construcdo dos saberes da pratica pedagdgica cotidiana de nove
professoras que nasceram nas décadas de 50, 70 e 80 — vivenciando momentos
histéricos, sociais, politicos e educacionais diferentes - lecionam a mesma
disciplina; atuam no mesmo nivel de ensino — ensino fundamental — numa
mesma regido geogréafica de Belo Horizonte - Boa Vista - e em trés escolas que

compdem a rede estadual, municipal e particular de educacao e atendem criangas

e adolescentes pertencentes a um segmento da classe média de baixa renda.
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1.4. O UNIVERSO DE PESQUISA

O locus da pesquisa: as escolas

O estudo de caso focalizou a pratica de troca de experiéncias de
professores de Lingua Portuguesa das séries finais do Ensino Fundamental em
trés escolas localizadas na mesma regido geografica de Belo Horizonte: Regido
Leste - de acordo com a divisdo administrativa da Prefeitura - pertencentes as trés
redes de ensino: estadual, municipal e particular.

A selecéo das escolas foi intencional, buscamos situar geograficamente a
pesquisa hum ponto da cidade de Belo Horizonte que pode ser considerado como
representativo do universo onde se situam grande parte das escolas do municipio.
Procuramos selecionar trés unidades representativas do universo das escolas de
Belo Horizonte no que se refere a estrutura fisica, nivel de educacao ofertada,
namero de alunos atendidos, nivel sdcio-econdmico dos alunos e organizacao
escolar.

Para fins desta pesquisa, selecionamos escolas de educacao
fundamental, situadas em regibes nem tdo centrais, nem de periferia e que
atendem a alunos/as, cujas familias sobrevivem com uma renda média familiar
per capita entre 1,0 e 1,5 salarios minimos. (PBH, 2000, p. 38) Dentro deste

universo de escolas, selecionamos trés: duas escolas publicas: Escola Estadual
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Graciliano Ramos e Escola Municipal Manoel Bandeira e uma escolar particular:
Escola Jorge Amado.*°

De acordo com o Mapa das Unidades de Planejamento de Belo
Horizonte, a regido geogréfica citada constitui a Unidade de Planejamento de Belo
Horizonte (UP) denominada Boa Vista e compreende os bairros Nova Vista, Boa
Vista, S&o Geraldo, Casa Branca, Caetano Furquim (parte) Aglomerado
Camponesa |, II, lll (parte), Grota. (Anexo) (PBH, 2000, p 13).

Na pesquisa que elaborou o “Mapa da exclusdo Social de Belo

nll

Horizonte”™~, resultado da parceria entre PBH (Prefeitura de Belo Horizonte),

atraves das Secretarias Municipais de Planejamento e de Desenvolvimento Social
e PUC-MINAS, esta regido foi classificada no nivel trés, dentre cinco, de acordo
com o Indice de Vulnerabilidade Social (IVS) das Unidades de Planejamento de
Belo Horizonte.

indice de Vulnerabilidade Social é o indice que expressa niveis de
exclusdo/inclusdo social (e ndo somente de exclusdo) relativamente aos

seguintes temas:

1. Dimensdo Ambiental: acesso a uma moradia com qualidade, do ponto de vista da
densidade do domicilio, da qualidade da edificacdo e da infra-estrutura urbana
disponivel,

2. Dimensdo Cultural: acesso a educacdo formal que permita inser¢do em processos
politicos, sociais e econdmicos de carater mais globais;

3. Dimensédo econbmica: acesso a ocupacao, preferencialmente formal, e a um nivel
de renda;

4. Dimenséo Seguranca de Sobrevivéncia: acesso a servi¢os de saude, garantia de
seguranca alimentar e acesso a beneficios da previdéncia social.” (PBH, 2000, p
7)

10 por motivos éticos adotamos nomes ficticios para as escolas pesquisadas.

! Mapa da exclusdo Social de Belo Horizonte " é o dimensionamento e espacializacio de certas manifestacdes do
processo de exclusdo social na populacdo da cidade, obtido através de dados relativos principalmente a 1996.
georeferenciados nas 81 (oitenta e uma) Unidades de Planejamento do Municipio. A partir das informagdes, elaborou-se
indicadores que expressam aspectos considerados como fatores de exclusdo social. e a partir deles, foram produzidos
diversos mapas da cidade. Portanto, ndo se trata de um mapa apenas, mas de diversos mapas que permitem uma visdo
multidimensional do processo de exclusdo social a que esta submetida a populagdo de Belo Horizonte, sua distribuicdo
espacial na cidade e sua relagdo com certas caracteristicas desta popula¢do.” PBH/SMPL. Planejar BH. Ago. 2000.
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Este indice é produzido agregando-se sucessivamente os indicadores de
uma mesma variavel, as varidveis de uma mesma dimensdo e as dimensofes
entre si por meio de médias aritméticas ponderadas considerando alguns pesos
estabelecidos.

Nesta pesquisa os indices de Vulnerabilidade Social (IVS) variam de 0 a
1. As Unidades de Planejamento de Belo Horizonte estdo classificadas entre os
indices 0,79 ( maior exclusdo) a 0,12 (menor exclusdo), sendo que a UP onde se
situam as escolas investigadas apresenta o IVS igual a 0,49, podendo ser
considerada uma regido onde a exclusao ndo é tdo perversa, como na UP da
Barragem que compreende: Santa Lucia, Santa Rita de Céssia e Vila Estrela em
que o indice € 0,79. (Anexo) (PBH, 2000 p11-14)

Os bairros onde se localizam as escolas sdo bem proximos, bairros
populares, com caracteristicas bem comuns em relagdo ao meio social e
econdmico: atendem criancas e adolescentes de segmentos da classe média de
mais baixa renda. De acordo com os Mapas da Exclusdo Social em Belo
Horizonte, € uma regido onde as moradias tém qualidade na edificacdo, na infra-
estrutura e na densidade domiciliar e h4 um indice médio de trabalho infantil.
(Anexo, Mapa 19.) ( PBH, 2000 p 37.)

A escola particular pesquisada reflete a realidade da regido, mantém-se
com uma mensalidade muito abaixo da cobrada no mercado - a mensalidade
mais alta € a do Ensino Médio R$85,00 mensais e possui grande numero de
alunos bolsistas. O valor da mensalidade foi considerado como um indicador da

provavel situacdo econémica do publico atendido.
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No que diz respeito a proposta politico-pedagdgica, as duas escolas
publicas pesquisadas estdo inseridas no contexto de reforma educacional. No
ambito do Estado, as escolas discutem e implantam a Proposta de Escola
Sagarana e no ambito do Municipio, as escolas experimentam e desenvolvem o
Projeto de Escola Plural implantado desde 1995.

Podemos dizer que, de acordo com a divisao e classificacdo das reformas
sustentadas por Levin (1993), as propostas de reformas que vém sendo
implantadas nas escolas publicas pretendem uma transformacéo de 2° nivel, ou
seja, modificar a estrutura e a cultura, redefinir a organizacdo, redimensionar
responsabilidades, expectativas e objetivos da escola, bem como redefinir o papel
dos atores do processo educativo escolar.

A escola particular esta inserida no ambito das escolas privadas que

buscam manter sua exceléncia investindo na aprovacéo de alunos no vestibular.

PERFIL DAS ESCOLAS

ESCOLA ESCOLA ESCOLA
GRACILIANO RAMOS MANUEL JORGE
BANDEIRA
Tipo Estadual Municipal Particular
Localizacao Regido Leste Regido Leste Regido Leste
Bairro Boa Vista Sao Geraldo Bairro Boa Vista
Nivel e Educacdo Fundamental Educacdo Fundamental Educacdo Fundamental
modalidade de | Completa Completa Completa
Educacéao Educacéo de Jovens e Educacéo de Jovens e
ofertada adultos Adultos Ensino Médio
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NUmero de
turnos Trés turnos Trés turnos Dois turnos
NUmero de 1000 1000 950
alunos

Estrutura fisica

Salas de aula

Biblioteca

Laboratério de ciéncias
Laboratério de informética

Refeitorio
Banheiros
Patio

Salas de aula
Biblioteca

Laboratério de ciéncias
Laboratério de informatica
Sala de artes

Sala de multi meios
Auditério

Cantina e refeitério
Banheiros

Patio

Quadras de esporte

Salas de aula
Biblioteca

Laboratério de ciéncias
Laboratério de informatica
Sala de artes

Sala de multi meios
Auditério

Cantina

Banheiros

Patio

Quadras de esporte

Gestao

Diretoria composta por
uma diretora e uma vice-
diretora eleitas
diretamente pela
comunidade escolar.

Colegiado atuante

Diretoria composta por
uma diretora e duas vice-
diretoras eleitas
diretamente pela
comunidade escolar.

Colegiado desativado.

Diretoria composta por um
diretor eleito entre e pelos
membros que compdem
um colegiado de
fundadores do colégio.

N&o ha Colegiado.

Organizacéao
dos tempos
escolares

Trés ciclos:

v" Ciclo basico
v" Ciclo intermediario
v" Ciclo avancado

Cinco médulos aula de 50
min. de 22 a 62

Cinco modulos de 30 min,
na 62 feira,
quinzenalmente.

Reunido pedagdgica
quinzenal, as 62 feiras.

Trés ciclos de formacéo:

v" Ciclo da infancia

v" Ciclo da pré-
adolescéncia

v" Ciclo da adolescéncia

Quatro médulos aula de
60 min. de 22 a 52e dois
moédulos de 60 min na 62
feira.

Reunido pedagdgica todas
as 62 feiras

Séries

Quatro médulos aula de

60 min. De 22 a 52e dois

moédulos de 60 min na 62
feira.

Reunido pedagdgica
bimestral.

Organizacéao
dos
professores e
especialistas

Héa uma supervisora que
atende o turno da tarde e
esporadicamente dedica
algumas horas as
Reunides pedagdgicas e
Conselho de classe do
turno da manha.

N&o ha coordenacao
pedagdgica nem
coordenacéo de turno.

N&o ha especialistas.

Cada turno conta a uma
coordenador pedagoégico
por ciclo e uma
coordenador de turno.

Ha duas supervisoras e
duas orientadoras
educacionais em cada
turno, atendendo 12 a 42 e
52 & 82 séries e 2°grau.

N&o ha coordenacao
pedagdgica nem
coordenacéo de turno.
Ha um disciplinario.
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Professores se organizam
por disciplinas e séries,
cumprindo uma carga
horéaria de 18horas/aulas
semanais de regéncia. A
carga horaria do professor
prevé apenas horas de
regéncia.

Professores se organizam
por disciplinas e ciclos,
cumprindo uma jornada de
16 horas semanais de
regéncia e quatro horas
de projeto

Professores se organizam
por disciplinas e séries.
Varia o numero de aulas
destinadas a cada
professor, de acordo com
a demanda. A carga
horaria do professor prevé
apenas horas de regéncia.

Organizacéao
Curricular

Orientada pelo livro
didatico e algumas
referéncias dos PCNs.

Orientada pelo livro
didatico e pelo diagnoéstico
da realidade do aluno.

Orientada pelo livro
didatico e algumas
referéncias dos PCNs.

Os sujeitos da pesquisa: as professoras

A selecdo dos sujeitos da pesquisa decorreu da selecdo da escola, do

turno em que a pesquisadora se propds a desenvolver seu trabalho de
observacado e da formacao e nivel de atuacéo das professoras. O quantitativo de
sujeitos foi determinado pela opcdo de pesquisar professores que atuavam na
mesma darea de conhecimento e também no mesmo turno e nivel e que se
dispuseram a colaborar.

Foram selecionadas um total de nove professoras, sendo duas
professoras da escola municipal, trés professoras da escola estadual e quatro
professoras da escola particular que atuavam no mesmo turno, nas séries finais
ou final do segundo ciclo e terceiro ciclo do ensino fundamental e que tém
formacdo no curso de Lingua Portuguesa ou Letras.

A questao de género, embora considerada importante pela pesquisadora,
nao foi fundamental na selecéo e o universo feminino selecionado foi imposto pela
propria realidade das escolas.

A faixa salarial das professoras varia entre cinco e oito salarios minimos,

de acordo com as jornadas de 20h ou de 40h.
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As professoras dedicam-se exclusivamente ao exercicio do magistério,
apenas duas possuem outra atividade profissional.
Reservamos para o capitulo 3 uma analise mais aprofundada dos sujeitos da
pesquisa, por acreditarmos que o perfil dos mesmos ndo poderia ser tracado
descolado da realidade social, organizativa e pedagogica do local onde se
desenvolvem suas praticas.

1.5. OS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

A pesquisa foi iniciada em 1999 com a revisdo da literatura sobre o tema
que incluiu leituras e participacdo em palestras e debates sobre formacéo de
professores, assistidos ao vivo ou através de videos.

O processo de coleta de dados, realizado no periodo de agosto a
dezembro de 2000, foi orientado pelo procedimento da observacdo e
complementado com uma entrevista semi- estruturada (Apéndice Ill) e um
questionario. (Apéndice I)

A coleta de dados iniciou-se com uma conversa informal sobre a
pesquisa, com a diretora, no caso da escola estadual; com a diretora e
coordenadoras pedagogicas, no caso da escola municipal e com a supervisora
responsavel pela educacdo fundamental e Ensino Médio, na escola particular.
Esta primeira conversa permitiu-nos coletar, formalmente, os dados sobre:
histérico da escola, numero de alunos e professores, niveis e modalidades
ofertadas, situacdo funcional dos trabalhadores em educacdo, ja obtidos,
informalmente, por meio de professores que trabalhavam ou conheciam estas

escolas.
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Nesta ocasido solicitamos da direcdo, da coordenacédo e da supervisao
das escolas a autorizacdo para a realizacdo da pesquisa e negociamos um
momento de conversa coletiva com os/as professores/as quando estariamos
apresentando a pesquisa, seus objetivos e solicitando dos mesmos a

colaboracéo.

As observacoes

A observacdo permitiu um mergulho mais profundo no cotidiano da
escola e do profissional, possibilitando um olhar mais prolongado e cuidadoso, um
conhecimento em profundidade e com maior consisténcia das relacbes
estabelecidas no dia a dia. Nao desprezando a impossibilidade de captar na
totalidade todo o momento/movimento cotidiano da escola, por meio da
observacao, procuramos registrar “tudo” quanto nos foi possivel perceber, mesmo
sabendo que alguns detalhes poderiam nao ser utilizados durante a analise.
Tentamos fazer um registro, 0 mais completo possivel, acreditando que atravées
da anélise do cotidiano da escola se pudesse apreender os processos formativos
ali desenvolvidos. Ao mesmo tempo que nos propusemos a elaborar um amplo
registro, buscamos centrar a observacao nas relacdes sociais estabelecidas entre
0s sujeitos do processo educativo escolar, sobretudo entre professores/as.

Nesta perspectiva a observacdo processou-se de forma intensiva e
sisteméatica com a presenca da pesquisadora nas escolas durante todo o turno da
manha, periodo escolhido para a realizacdo da pesquisa. O tempo de observacao
nao foi pré-determinado anteriormente, nem tampouco estabelecido de forma

igual para todas as escolas. A permanéncia em cada escola correspondeu a um
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periodo suficiente para observarmos a rotina e participarmos de atividades que,
embora de praxe, fogem a rotina cotidiana, como: conselho de classe, festa da
crianca, reunibes pedagodgicas, horas civicas, dependendo, pois, do
desenvolvimento do processo educativo de cada escola. Em média
permanecemos em cada escola por trinta dias o que correspondeu, na escola
estadual, a 13 dias de observacéao; na escola municipal, 12 (doze) e na particular,
14 (quatorze). As observacdes se realizaram em dias consecutivos ou alternados,
dependendo da disponibilidade da pesquisadora e do calendario das escolas.

A observacao permitiu a investigadora presenciar o0 maior niumero de
situacbes em que se envolvem as professoras pesquisadas, facilitando a
descricdo e compreensao das mesmas.

O que justifica o contato estreito e direto com a situacdo/locus onde as
praticas se desenvolvem é que estas sdo muito influenciadas pelo seu contexto,
ou seja, a realidade da unidade escolar - localizac&o, infra-estrutura, organizacao
dos tempos e espacos, relacdes entre os profissionais, tipo de gestéo, relacdo
com a legislacdo - as situacbes e circunstancias em que o trabalho é
desenvolvido sdo essenciais para a apreensao do significado do mesmo e de
pistas ou indicios que constituiram dados essenciais para esta pesquisa.
Portanto, a observacdo permitiu presenciar e registrar algumas atividades,
procedimentos e ac0les, interacdes e interlocucdes cotidianas, que subsidiam e
orientam a construcao de algumas analises apresentadas nesta pesquisa.

Grande parte dos registros foi feita, diretamente no Diario de Campo

especifico, no momento da observacéo e logo depois contextualizada dentro do
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espaco historico-temporal. Todos os dados coletados durante a observacao

constituem o apéndice Il desse trabalho.

A entrevista semi-estruturada

A opcao pela entrevista estruturada justifica-se por parecer-nos um
instrumento impar para apreender as observacdes do sujeito sobre sua realidade,
suas representacdes, desejos e expectativas.

Esse metodologia de coleta de dados favoreceu a flexibilidade para a
exploracdo da historia de vida das professoras numa atmosfera que propiciou a
expressao de sentimentos e a descricdo de comportamentos. Orientou-se pelos
pressupostos da entrevista clinica, porque esta “se interessa por motivacoes e
sentimentos amplos e, subjacentes, ou pelo transcorrer das experiéncias de vida
do individuo, e nao pelos efeitos de uma experiéncia especifica. ( Selltiz, sd)

Foi estruturada a partir de algumas questfes sobre a trajetoria profissional
do sujeito da pesquisa, que pretenderam criar o clima informal para transcorrer a
conversa e seguiu orientando as discussdes dos seguintes temas: o papel da
formacdo inicial no desenvolvimento da pratica cotidiana, a pratica pedagodgica e
seus desafios, a formacao continuada e seu papel na pratica cotidiana, o papel da
escola na formacao continuada do/a professor/a,

Tivemos também o cuidado de prever um momento para que O
entrevistado falasse sobre suas concepcdes de educacao, trajetoria profissional e
evolucdo, afetividade, vida pessoal e trabalho, sucesso e fracasso do professor e

do aluno e ainda um espaco para tecer suas consideracdes finais.
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As entrevistas foram realizadas durante os meses de novembro e
dezembro, do ano de 2000, no préprio espacgo escolar - salas de aulas livres no
momento - atendendo ao desejo e disponibilidade das professoras que sugeriram
aproveitar ou criar alguns arranjos em seus horarios para a entrevista.

Nas trés unidades escolares enfrentamos o problema de espaco fisico
adequado a realizacdo das entrevistas e uma certa intolerancia das pessoas com
as quais dividimos o espaco escolhido.

Na escola estadual as entrevistas ficaram um pouco prejudicadas devido
aos barulhos provocados pelas criancas e adolescentes no patio e pelo vai e vem
dos mesmos na sala utilizada.

Na escola municipal, utilizamos a sala da coordenacdo de turno e a
coordenadora sentiu-se incomodada, insinuando a necessidade de procurarmos
outro espago, 0 que provocou a interrup¢do da entrevista por algumas vezes, a
indisposicdo de uma das entrevistadas com a coordenadora e um “tour” pela
escola em busca de outro local e das chaves das portas.

Na escola particular procuramos utilizar uma das salas de aula, onde
houvesse menos interferéncia de ruidos, mas os cachorros do vizinho
contribuiram com um ruidoso e insistente fundo musical para a entrevista. E a
faxineira sentiu-se incomodada por estarmos atrasando seu horario de limpeza da
sala.

E interessante observar que apenas uma das professoras, da escola
estadual, manifestou-se a favor de realizar a entrevista fora do seu horario de
trabalho e receber a entrevistadora em sua casa, mas a entrevista foi relizada na

unidade escolar.
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N&o houve recusa explicita das professoras em conceder as entrevistas,
contudo experimentamos uma grande dificuldade para acertarmos um horario
com duas professoras da rede estadual. E uma das professoras, Lina, saiu da
escola sem nos deixar qualquer referéncia para comunicacgao.

Na rede municipal, ndo enfrentamos essa dificuldade, talvez pelo fato das
professoras terem disponibilidade de horario para tal e mostrarem-se mais
receptivas a pesquisadora. Na escola particular conseguimos fazer um arranjo
nos horarios de forma que aproveitamos a organizacdo especial do periodo de
provas bimestrais para as entrevistas.

As entrevistas, apresentadas no apéndice lll, duraram, em média 80 min.,
foram gravadas em fitas cassetes — mediante autorizacdo dos entrevistados - e
transcritas integralmente, respeitando-se as repeti¢cdes, duvidas, rodeios e fugas
do assunto tratado e procurando indicar os sentimentos expressados, constituindo
o corpus da analise de conteudo e de discurso dessa pesquisa.

Para analise das entrevistas coletadas, observamos a possibilidade da
contaminacao das falas das professoras pela intencdo do seu proprio discurso e
pelo jogo de imagens mentais que cada um dos interlocutores faz de si e do outro
com relacdo a si mesmo e ao tema do discurso.

Esta observacdo nos foi sugerida pelo discurso de Ana, a primeira
professora entrevistada, no qual percebemos a marcante necessidade de expor
suas praticas e suas buscas de novas metodologias numa tentativa de apresentar
seu trabalho de professora de Lingua Portuguesa a pesquisadora também
professora de Lingua Portuguesa, por acreditar que este era o objetivo da

pesquisa. Ao atentarmos para esta caracteristica do discurso de Ana, comparado
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a dois outros discursos das entrevistadas, a pesquisadora procurou, em
conversas informais durante o tempo de observacdo, esclarecer as outras
entrevistadas que o objetivo da pesquisa ndo se resumia especificamente em
conhecer as diversas praticas do ensino da determinada area de conhecimento,
mas buscava aprofundar no conhecimento do processo de formacéo que levava a
construcdo de tais praticas. Na leitura analitica dos outros depoimentos
percebemos que por vezes as professoras interpelaram a pesquisadora sobre a

necessidade, possibilidade e propriedade de relatarem suas praticas.

O questionario

Este instrumento de pesquisa foi utilizado com o objetivo de coletar
alguns dados importantes sobre o0s sujeitos pesquisados e sua vida profissional,
agrupados em trés categorias: dados relativos a identificacdo, a formacao/
atividades profissionais e sociais e a jornada de trabalho, como pode ser visto no
apéndice |. Os gquestionarios foram entregues a cada uma das professoras e ,
assim que ficavam prontos, elas nos procuravam para entregar.

Na escola estadual tivemos dificuldades para receber os documentos
respondidos de volta, duas professoras sempre alegavam néo ter tido tempo de
preencher devido a sobrecarga de trabalho ou que os haviam esquecido em casa.
E na escola particular duas professoras entregaram rapidamente e duas outras

demoraram cerca de 0ito meses para entregar.

1.6. A ORGANIZACAO DOS REGISTROS DA PESQUISA
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Este trabalho esté estruturado em quatro capitulos.

O primeiro, INTRODUGCAO E ORIGEM DO PROBLEMA, busca esclarecer a
relacdo do pesquisador com o objeto de estudo ao longo da trajetoria profissional
e tracar os caminhos metodologicas percorridos.

O segundo, RE(TRATOS) DA FORMAGCAO: A FORMAGAO CONTINUADA DE
PROFESSORES/AS exp0e e explica os fundamentos teoricos que sustentam a
pesquisa.

O terceiro capitulo, DAS INDAGACOES PRIMEIRAS AS PRIMEIRAS
ELABORACOES apresenta a analise, construida a partir de um dialogo dinamico
com os dados coletados durante as entrevistas, as observacdes registradas no
diario de campo e as teorias.

E o Ultimo capitulo, PONTO FINAL E PONTO DE PARTIDA, apresenta uma
sintese dos principais pontos abordados na analise e procura provocar algumas

reflexdes a partir destes.



52

2. RE(TRATOS) DA FORMACAO: FORMACAO

CONTINUADA DE PROFESSORES/AS

Educacéo: Uma metamorfose
ambulante ou uma velha opinido
formada sobre tudo?*?

Este capitulo tem por objetivo esbocar um (re)trato, ou seja, o desenho e o
tratamento/ concepcdo da formacdo profissional do/a professor/a, a partir de
alguns estudos e pesquisas, desenvolvidos nas trés ultimas décadas, procurando
nele situar a troca de experiéncia e sua importancia.

Como percurso para delinear este retrato, partiremos dos debates sobre a
qualidade na educacdo uma vez que estes identificam o investimento na
formacao profissional do/a professor/a e, sobretudo, a formagao continuada, onde
se insere a troca de experiéncia, como uma das alavancas para vencer o fracasso

escolar.

12 Composicao inspirada em musica de Raul Seixas e que consta no Convite da 32 Conferéncia Estadual de
Educacéo do SindUTE. Out/1999.
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2.1. QUALIDADE NA EDUCACAO E FORMACAO DOCENTE

A ninguém passam despercebidas as criticas e avaliacbes e a busca
incansavel de identificacdo de culpados e/ou de solu¢cdes magicas para 0s
problemas da educacdo que se fazem ao longo de muitos anos. Segundo
Palacios (1979),

“a transmiss&o institucionalizada dos conhecimentos de uma geracéo para
outra esteve submetida a critica e revisdo desde suas origens.”
(PALACIOS apud NASCIMENTO,1996 p.21).

Nas ultimas trés décadas intensificam-se as lutas, discursos e producfes
sobre a necessidade de se investir na qualidade da educacéao.

Segundo Spasito (1993), ao longo das décadas de 70 e 80 modifica-
se a natureza das necessidades na educacdo. Na década de 70, as necessidades
centralizavam-se na democratizacdo do acesso, ou seja, na ampliagcdo de vagas
nas escolas publicas. Na década de 80, iniciou-se a demanda por melhoria da
qualidade da educacdo centrada na base material para funcionamento das
escolas, mas ndo desconsiderando os problemas da pratica educativa que
timidamente ja faziam parte de algumas reivindicacdes. Marin (1998) resume
assim as necessidades:

Séo detectadas necessidades de reformas e melhorias fisicas nos portdes,
nas calcadas, nos muros, nas instalacbes elétricas e hidraulicas dos
prédios escolares, de construcdo de salas especiais, laboratorios,
bibliotecas e quadras esportivas, fatos que caracterizam lacunosas
precéarias condi¢cdes sobre as reivindicacbes relativas a outros aspectos
materiais: telefones, iluminacao, higiene e limpeza dos prédios, material e
equipamento escolar. Embora essa base material seja mais visivel para a
comunidade que vive no entorno da escola, as familias sdo capazes de
detectar problemas internos nas préaticas educativas na producdo do
fracasso escolar de seus filhos: verificam os efeitos de uma educagéo
empobrecida, pois percebem que seus filhos ndo conseguem ler, ndo
realizam operacdes de calculo, que os professores ndo resolvem
problemas de disciplina , ndo conseguem um ambiente com o minimo de
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sociabilidade, discriminando humilhando, permitindo e realizando
agressoes fisicas. S&o dados claros da escassa condi¢do para realizacdo
de um trabalho educativo condigno. (p.12).

Na década de 90, intensificam-se as demandas pela melhoria da
qualidade na educacgédo, centradas nas condi¢cdes de trabalho dos profissionais
responsaveis por efetivar as praticas educativas escolares, entendendo-se como
condicbes de trabalho: remuneracdo, organizagcdo dos tempos escolares e
formacgao.

Se nos detivermos na andlise dos discursos sobre a necessidade de se
investir na qualidade da educacéao, elaborados pelas academias, pelas entidades
sindicais que representam os profissionais da educagdo e pelos o6rgdos
representativos do governo, a partir da década de 90, constataremos que, embora
apresentem concepcao e argumentacdo diferenciadas, esses discursos
identificam a necessidade de implementacdo de algumas acdes comuns. A
democratizacdo da gestdo, a valorizacao profissional e a avaliagéo institucional
podem ser identificadas nos discursos como a¢@es comuns e indispensaveis para
se buscar a qualidade.

N&o se pode prescindir da reflexdo de que falar em qualidade na
educacdo pode nos remeter a varios deslocamentos de significados atribuidos a
mesma. Para diferentes momentos e diferentes governos, o conceito de qualidade
na educacgao tem assumido diferentes sentidos: universalizacdo, investimento em
recursos materiais e humanos, reforma curricular, processo de avaliacao,
rendimento de alunos, custo por aluno, duracédo do ano letivo e da jornada diaria
escolar, qualificacdo e origem social dos professores, gestéo institucional, dentre

outros. Para pensar numa intervencdo na qualidade da educacao, faz-se mister
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especificar que qualidade é, a quem serve, e se as acdes para atingi-la sao
coerentes com a concepcdo de qualidade determinada. E preciso estar atento
para as inesperadas inflexdes e mesmo deslocamentos de significados pelos
quais a qualidade na educacao tem passado.

A melhor literatura académica e oficial explicita as dificuldades para se
chegar a definicdo desse conceito. Tomemos, por exemplo, o que diz Alvarez
Tostado (1993) “qualidade pode significar diferentes padrbes em diferentes
situacbes” e, ainda, segundo documento do Ministério de Educacéo y Ciéncias
de Madrid (OCDE, 1991) “qualidade significa coisas diferentes para diferentes
observadores e grupos de interesse”. (Diker, 1997).

Como afirma Silva (1996), a experiéncia ja vivida por alguns paises em
desenvolvimento da América Latina: Argentina, Chile, Equador e Brasil faz
emergir pelo menos duas concepcdes radicalmente antagonicas de qualidade em
educacao.

Uma que se inscreve na perspectiva da constituicdo da mercoescola, cujo
propésito fundamental € a formacdo de “cidadaos” clientes, consumidores e
produtores induzidos a competicdo e concorréncia. Espaco onde se confrontam
provedores, de um lado, e consumidores, de outro, a exigirem a qualidade de um
produto (Silva, 1996). O aluno reduz-se a produto e a qualidade resume-se na
medicdo da eficacia dos “insumos” aplicados ao produto, ou seja, a qualidade
resume-se a afericbes da produtividade da escola, baseadas, unicamente nos
indices de aprovacdo e reprovacado ou nas avaliacbes externas que se apodiam
exclusivamente no desempenho dos produtos, digo dos alunos, em testes e

provas realizados pontualmente. E ainda, segundo Silva, uma qualidade de viés
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tecnocratico, instrumental, pragmatico, gerencial que tem como espelho o0s
objetivos e processos de trabalho da grande empresa capitalista.
Outra que se inscreve na perspectiva da constituicio da escola

democratica. E que Silva (ib.) assim descreve:

(...) hd também uma tradicdo democratica de qualidade em educacao,
desenvolvida em anos de luta por educadores e educadoras envolvidos/as
na teoria e na pratica educacionais. Essa tradicdo esta baseada numa
concepgado sociolégica e politica da educacdo e sua nog¢do de qualidade
estd estreitamente vinculada ao combate as desigualdades, as
denominacdes e as injusticas de qualquer tipo. Nessa perspectiva, a
qualidade é um conceito inescapavelmente politico. (p.170).

E um conceito fundamentalmente politico porque pressupde decisbes
democraticas sobre os objetivos, parametros, diretrizes e finalidades da educacao
ao contrario, de seguir procedimentos “corretos” e “apropriados” prescritos por
experts em administracdo e geréncia, por vezes, associados a educadores

“iluminados” instalados nas instancias educacionais pertencentes aos sistemas de

ensino. E uma concepcéo de qualidade em educacao, que transcende “0 espaco
de pratica das habilidades estreitas e restritas do individuo econémico e do
consumidor” (Silva, ib.), para ocupar o espaco de pratica e exercicio da politica
mais ampla e democratica. Essa concepcao de qualidade que, segundo Silva, "é
politica e ndo técnica; € sociologica e ndo gerencial; € critica e ndo pragmatica”.
(Silva, ib.) pressupde uma concepcédo de educacao que tem

(...) presente que nédo basta formar para o trabalho, ou para a
sobrevivéncia, como parece entender 0os que véem na escola apenas um
instrumento para preparar para o mercado de trabal ho ou para entrar na
universidade (que também tem como horizonte o mercado de trabalho). Se
a escola deve preparar para alguma coisa, deve ser para a propria vida,
mas esta entendida como o viver bem, no desfrute de todos os bens
criados socialmente pela humanidade. E aqui ja ha um segundo aspecto,
corolario do primeiro, a ser considerado: ndo basta a escola “preparar
para” o bem viver, € preciso que a escola seja prazerosa para seus alunos
desde ja. A primeira condicdo para propiciar isso é que a educacédo se
apresente enquanto relacdo humana dialégica, que garanta a
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condicdo de sujeito tanto do educador quanto do educando. (Paro,
1998, p. 301, grifos nossos).

Em Minas Gerais, podemos observar as diferencas entre as concepcdes
de qualidade se nos detivermos na andlise das propostas pedagdgicas
educacionais do governo estadual e de alguns governos municipais.

A definicdo da concepcdo de qualidade define também o perfil do
profissional necessario, embora, como ja dissemos anteriormente, responsabilizar
exclusivamente o professor pela qualidade da educac&o, no minimo, explicita uma
concepcao limitada e estreita do processo educativo escolar, estabelecendo uma
relacdo mecanica entre formacéo do professor e aprendizagem do aluno.

Entender a importancia que o investimento em politicas de formacao
continuada de professores, reconhecida, até bem pouco tempo, tdo somente nos
meios académicos e entre os trabalhadores em educacdo, vem ganhando na

politica educacional brasileira exige uma leitura do contexto em que vivemos.

Enfase a formacdo continuada

Os discursos orais e escritos do governo, da academia, dos sindicatos e
dos profissionais — embora com objetivos diferentes — ressaltam a necessidade de
investimento na formacdo dos professores como estratégia de se intervir na
qualidade da educacéo.

A énfase atribuida a necessidade de formacdo continuada dos
professores, como forma direta de se garantir a qualidade da educacdo é um
discurso oficial. Org&os internacionais que investem na educacéo brasileira e o

empresariado que necessita de trabalhadores com conhecimentos, valores e
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habilidades que vdo além da memorizacdo dos conhecimentos e adestramento
para o trabalho vém defendendo, em parte, o investimento na formacao
continuada do professor.

O Banco Mundial — “no plano internacional o Banco é a maior fonte de
assessoria em matéria de politica educacional e de fundos para esse setor” BM
(1992) apud TORRES (s/d) — embora com posicOes diversas e mudancas
significativas do discurso em diversos momentos e com objetivos meramente
econdmicos, recomenda priorizar a capacitacdo em servico em detrimento do
investimento em formacé&o inicial.

O tema docente, em geral é um tema que incomoda atualmente o BM —e a
sociedade em geral e sobre o qual o Banco mantém posi¢cdes ambiguas,
inconsistentes e inclusive contraditérias. (...)

Dentro do tema docente, duas questbes s&o particularmente
embaracosas: o salario e a formacdo/capacitacdo. Embora o BM tenha
visbes e propostas para esses dois assuntos, e também estudos que |he
permitem fundamentar a ndo prioridade do investimento nesses itens,
existe de fato discusséo, posicOes diversas e mudancas importantes no
discurso do BM com relacdo a esses e outros temas relacionados com o
magistério.

Na recente trajetéria do BM encontra-se, de fato, um avanco; partindo das
posicdes que negam o impacto da formacdo docente sobre a qualidade da
educacao e o rendimento escolar (apoiadas num conjunto de estudos que
mostrariam tal auséncia de impacto), chega-se a reconhecer cada vez
mais que o saber dos docentes é um fator determinante em tal rendimento
(e inclusive a reconhecer que os estudos disponiveis em torno da relagéo
formacé&o docente/rendimento escolar ndo mostram um molde muito claro).
(.

Estudos (e a propria experiéncia pratica) demonstram que docentes com
maior numero de anos de estudo e maiores qualificacbes néo
necessariamente conseguem melhores rendimentos com seus alunos.
Sobre essa base, o BM desaconselha o investimento na formacéo
inicial dos docentes e recomenda priorizar a capacitacdo em servico,
considerada mais efetiva em termos de custo - "Em geral, a
capacitacdo em servico € mais determinante no desempenho do
aluno que a formacédo inicial" (Lockheed e Vesper, 1991: 134) - e
recomenda que ambas aproveitem as modalidades a distancia, também
consideradas mais efetivas em termos de custo que as modalidades
presenciais. Fazendo uma separacdo entre conteldos e métodos,
também para o caso da formagcdo docente, o BM afirma que o
conhecimento da matéria tem maior peso sobre o rendimento dos alunos
gue o conhecimento pedagdgico, este Ultimo reduzido a um problema de
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"um amplo repertério de habilidades de ensino". (Torres,1998. p.62, grifos
NOSs0S)

Intensificam-se os discursos responsabilizando os educadores e a escola
pelo fracasso escolar e busca-se investir na gestao da escola e em sua realidade
imediata para dar respostas ao mercado econémico.

Questbes como a organizagdo escolar, curriculo, projeto politico-
pedagdgico e formacdo continuada de professores, até entdo, preocupacdo e
motivo da luta dos educadores progressistas fazem-se presentes nos discursos e
propostas oficiais e das organizac¢des financiadoras internacionais.

O discurso oficial contemporaneo no Brasil deixa clara a preocupacéo e
as inten¢des quanto a formacéo do professor.

Em 1993, Goldemberg, Ministro da Educacéo, afirma:

(...) com a correta utilizacdo do FNDE'3, eliminadas as pressées politicas
sobre seu uso, ha possibilidade de com ele serem feitos investimentos
criativos tanto na construcdo de escolas como na melhoria dos
professores, os quais na atual situacdo estdo se tornando o ponto de
estrangulamento que impede a melhoria do ensino fundamental do
pais. (p.113, grifos nossos)

Em 2000, apds a divulgacdo dos resultados do SAEB/99 (Sistema de
Avaliacdo da Educacao Béasica) a midia impressa publica varios depoimentos que
avaliam o fracasso dos alunos, e os depoentes sustentam a logica reducionista

gue aponta a ma formacao do professor como fator determinante da situacao.

Os resultados do Saeb, que tanto estdo dando pano para a manga,
apontaram para a urgéncia de outro problema na educacédo brasileira, publica
ou privada: a formacéao de professores. (Gobis, 2000)

Em entrevista na Folha de S. Paulo, o ministro Paulo Renato Souza admitiu
gue ainda ha muito a ser feito na area. Nas palavras do préprio ministro, "uma
area onde o MEC enfrentou muita resisténcia foi na formacado dos
professores.” Tanto dos que dirigem faculdades de educacdo quanto dos que

3 ENDE - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo.
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tiveram dificuldade ndo esperada pelo ministro para absorver a filosofia dos
novos parametros curriculares propostos. (Gois, 2000)

N&o faltam propostas oficiais para resolver o problema:

O ministro Paulo Renato Souza (Educacdo) anuncia hoje projetos do
governo federal para ajudar Estados e municipios a melhorar a qualidade
do ensino no pais. As medidas deverdo ser focadas a formacdo de
professores. (Folha de Sao Paulo, 28/11/2000)

Isso porque uma das conclusbes do Ministério da Educacdo e dos
secretarios estaduais que receberam as notas do Saeb é que os
professores ndo estdo bem formados nem preparados para lidar com os

novos estudantes. (Folha de S&o Paulo, 28/11/2000)

Gilmar Piolla, (2000) articulista da Folha de S&o Paulo, cujos

qguestionamentos sobre problemas na amostragem da pesquisa suscitaram

polémicas em todo o pais, confirma o diagndstico:

Antes do langamento dos PCNs, o Ministério da Educacgdo deveria ter se
preocupado com as diretrizes e as medidas praticas para melhorar a
formacdo dos professores. A grande reforma, aquela que vai melhorar a
gualidade da educacao de verdade, passa primeiramente pela formagéo e
valorizacdo dos professores e a melhoria das condi¢cdes de funcionamento
das escolas. E ela ainda nao foi feita. Querer que os professores ensinem
algo que n&o saibam é colocar a carroca na frente dos bois. E dar o peixe
e ndo ensinar como se pesca. Nao se muda de um dia para outro uma
filosofia, uma cultura de ensinar com uma chuva de conceitos, digamos
assim, heréticos. (Piolla, 2000)

Representantes das escolas particulares comungam da mesma avaliacao:

Para representantes de escolas particulares, fatores como a dificuldade de
adequacdo as novas leis da educacao brasileira, a ma formacdo dos
professores e até um nivel de exigéncia maior na prova de 99 podem
explicar o desempenho dos alunos dos colégios privados em todo o Brasil.
(Folha de Séo Paulo, 28/11/2000)

O presidente da Confenen'* cita uma falta de preparo do professor para
lidar com a tecnologia como uma das explicacBes para essa falta de
interesse. "O professor ndo esta preparado para trabalhar com
equipamento tecnolégico em sala de aula. Hoje, o computador na escola
tem sido utilizado muito mais como marketing do que como objeto de
trabalho." (Folha de S&o Paulo, 28/11/2000)

Segundo a presidente das Associacfes de Pais e Alunos do Estado de
Sédo Paulo, Hebe Tolosa, mesmo nas escolas particulares, a defasagem

1 Confenen - Confederacao nacional dos estabelecimentos de ensino cujo presidente é Roberto

Dornas.
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tecnoldgica e educacional é perceptivel. Para ela, o problema da qualidade
de ensino ndo € novo, mas vem piorando ha cerca de dois anos. Hebe
afirma que os professores ndo sdo bem formados nas faculdades. Ela
acredita que o sistema de avaliacdo é positivo, desde que haja um
acompanhamento por parte do poder publico. "E necessario que o governo
tome uma atitude imediata. Quem mal se preparou mal vai preparar 0s
outros", diz. (Folha de Séo Paulo, 28/11/2000)

Portanto, a partir da década de 90, os varios discursos elegem a
formacao continuada do professor como um dos pilares da politica educacional.

Uma das preocupacbes que devem permear os discursos, avaliacdes e
propostas dos educadores e dos administradores dos 6rgaos responsaveis pela
educacéo brasileira € que a busca da qualidade social da educagcédo ndo pode se
restringir ao investimento na formacao profissional dos educadores, esta é uma
condicdo necessaria, mas ndo suficiente. Para se atingir a qualidade social,
garantindo o direito de todos, pelo menos, a educacgéo basica, reduzindo o indice
de analfabetismo e de fracasso e evasdo escolar, ha de se pensar também em:
politicas de financiamento da educacdo em todos o0s niveis e modalidades;
mecanismos que garantam a autonomia pedagogica e financeira das escolas;
mecanismos que garantam a gestdo democratica da educacdo no ambito do
sistema e no ambito da escola; infraestrutura adequada ao funcionamento das
escolas, observando-se as necessidades de cada ciclo de formacédo; condicGes
adequadas de trabalho aos profissionais da educacéo; reorganizacao dos tempos
e espacos escolares; redimensionamento dos processos de avaliacdo e dos
planos curriculares. H4 ainda de se pensar em politicas publicas de inclusao
social e produtiva das familias dos alunos e das alunas, reduzindo a necessidade
do trabalho infantil e garantindo o direito a alimentacdo, moradia € 0 acesso ao

lazer e cultura.



62

N&o se pode, pois, prescindir de reconhecer os limites das propostas que
visam a melhoria da qualidade na educacdo investindo tdo somente no
desenvolvimento do/a professor/a, por meio da formacao continuada. A formacao
do/a professor/a ndo constitui isoladamente a solucdo para o fracasso escolar que
marca a educacao basica brasileira, uma vez que o professor € apenas um dos
muitos fatores que determinam os “resultados” da educacdo. Entretanto, €&
necessario buscar entender e apreender como se tém dado os processos de
formacdo do/a professor /a, ao longo dos anos, e qual tem sido o lugar do/a
professor/a nesse processo.

Faz-se necessario pensar na qualidade do trabalho pedagogico que
Rockwell e Mercado (1988) lembram: sO6 pode ser construida a partir do
conhecimento da historia da pratica docente. Conhecer a pratica docente dos/as
professores/as pode ser talvez um dos caminhos para se entender e repensar
“velhas opinides formadas”, sobretudo, em relacdo aos processos de formacéo
continuada dos/as mesmos/as.

E em meio aos confusos e complexos discursos sobre a qualidade que
faz sentido e se torna necessario destacar a formacao continuada do professor
como objeto de investigacao.

Para esbocar o re(trato) - desenho e tratamento/concepcao - da formacao
do/a professor/a a partir de alguns estudos e pesquisas’® realizados nas Ultimas

duas décadas, optamos por uma apresentacao didatica que empresta de Névoa'®

> Demailly (1992), Névoa (1992), Garcia (1992), Kramer (1989), Santos (1998), Baptista (1992),

Pena (1999), Moraes (1999), Albertani (2000), Nascimento (1996).

18 para a construcéo deste capitulo, optamos por parafrasear alguns titulos cunhados por Névoa (1992)
no texto “Os professores e as histdrias da sua vida™ por considera-los bastante adequados ao proposito de
apresentar os professores e as historias de seu des/re-conhecimento enquanto sujeitos de um fazer pedagégico
decisivo para a compreensédo do fendmeno educativo.
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trés subtitulos que sintetizam o longo processo de reconhecimento do professor

como sujeito da pratica educativa escolar e a escola como o locus privilegiado da

apreensédo desta pratica, até o reconhecimento da formacao continuada como um

importante foco de investigacdo. E acrescentamos o subtitulo “Os processos de

formacéao e a identidade docente” para compor o re(trato) pretendido.

O professor objeto de investigacdo

Ndo se pode mais educar, formar,
ensinar apenas com o saber (das areas
de conhecimento) e o saber fazer
(técnico/tecnoldgico). Faz-se
necessaria a contextualizacdo de
todos os atos, seus miultiplos
determinantes, a compreensédo de que
a singularidade das situacdes
necessita de perspectivas filoséficas,
histéricas, sociolégicas, psicolégicas,
etc. Perspectivas que constituem o
que se pode chamar de cultura
profissional da ac¢do, ou seja, que
permitem aclarar a dar sentido a
acado.'’

Segundo Névoa, os estudos de Ball e Goodson, (1989) e Woods, (1981)

referem-se

“(...) aos anos 60 como um periodo onde os professores foram “ignorados”,
parecendo ndo terem existéncia prépria enquanto factor determinante da
dindmica educativa; aos anos 70 como uma fase em que os professores
foram “esmagados”, sob o peso da acusacdo de contribuirem para a
reproducdo das desigualdades sociais; aos anos 80 como uma década na
gual se multiplicaram as instancias de controlo dos professores, em
paralelo com o desenvolvimento de praticas institucionais de avaliacdo.”

(p.15)

A transposicdo destas referéncias para a situacdo do professorado

brasileiro ndo requer muito esforco. Nos anos 60, marcados pela ditadura militar,

Y In: Garrido (1999) p 10.
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ndo somente foram ignorados os professores, mas toda a sociedade civil.
Segundo Alves (1989):

Por um lado, o ensino e a escola, local onde ele se desenvolve, incluidos
no chamado setor social, ndo estiveram entre aqueles privilegiados pelas
opcdes politicas e econémicas do periodo. Por outro lado, as opcodes
governamentais do setor baseavam-se, levadas pelas op¢des mais gerais,
em modelos exdgenos que ignoravam a realidade educacional brasileira e
tentavam criar a ilusdo de mudancas a partir de determinagbes legais,
geralmente centralizadoras, proprias do sistema politico ao qual estdvamos
submetidos. (p.5)

Esta situacdo prevaleceu até o final dos anos 70, mesmo tendo sido
sancionada, em 1971, uma Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, que,
segundo Gatti (1997), apresentava, no artigo 29, a flexibilidade nas estruturas de
formacdo e sua adequacado as eventuais diferencas regionais como a tonica para
a formacéao de professores.

Alves (1989) lembra que, no final desta década, “a sociedade civil inicia
sua organizacao exigindo modificacbes no quadro das prioridades sociais e
econbmicas”. (p5) Os educadores se reorganizam em associacdes docentes ja
existentes e outras novas sdo criadas. As greves que grassam por todo o pais
refletem o intenso movimento social.

Nos anos 80, a teoria da Reproducéo, tardiamente desembarca no Brasil,
e os professores sao também “esmagados” sob a acusacao de contribuirem para
a reproducao das desigualdades sociais.

(...) no final da década de 70, inicia-se um movimento de pensar a escola
brasileira, partindo de sua realidade concreta e percebendo-a como lugar
de lutas das forcas contraditérias da sociedade. Este movimento, ao
mesmo tempo que aprofunda as criticas, em sua tendéncia dialética,
procura propor caminhos que permitam a escola brasileira e ao ensino que
nela se d4, a saida da crise em que se encontra. (Alves, 1989, p.9)

No inicio da década de 90, responsabilizam-se os professores pelas

altas taxas de repeténcia e evasao nas escolas publicas e, em meados da década
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de 90, “a incompeténcia dos professores” é “comprovada” em testes
padronizados, aplicados aos alunos de varios estados - as avaliacdes sistémicas,
das quais o estado de Minas Gerais € 0 precursor.

Apos a LDB 9394/96, o Sistema Nacional de Avaliacdo toma forca e os
responsaveis pela implementacéo das politicas educacionais passam a interpretar
a qualidade do trabalho do professor da educacéo basica por meio dos exames
do SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica) e mais, recentemente, do
ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio).

No final do ano 2000, a divulgacdo dos resultados do exame do SAEB/99
€ responsavel por uma polémica sobre quem € o maior culpado pelo baixo
rendimento dos alunos. Seriam 0s proprios alunos, por serem carentes e nao
darem conta de acompanhar o ritmo da escola, como afirmaram, em entrevistas,
alguns representantes do governo? Ou seriam os professores mal formados que
nao entendem as diretrizes dos PCNs e ndo sabem dar aulas para atender as
necessidades do mundo moderno? Ou os dois que ndo se adaptam a exigéncia
»18

da “mercoescola”, cujos idealizadores langam, a cada dia, um novo “produto

capaz de eliminar o fracasso da educacéo brasileira.

8 0 Ministério da Educacdo vem criando véarios programas com o objetivo de conquistar uma
educacdo de qualidade. Entre eles podemos citar:

Acorda,Brasil.Estd na Hora da Escola! é o programa de mobilizacdo social do Ministério da Educacdo. O
objetivo é incentivar parcerias da sociedade civil com o poder publico, como forma de melhorar a qualidade
do ensino, e divulgar acGes educacionais inovadoras em todo o pais.

O Dia Nacional da Familia na Escola que segundo Paulo Renato, Ministro da Educacdo ndo é um fato
isolado. E conseqiiéncia, e faz parte de uma politica articulada e permanente do MEC, dentro de uma série de
acOes e programas que visam a melhoria da qualidade da educacao.

Programa Nacional de Renda Minima criado, em fevereiro de 2001, pela Medida Provisoria 2140, concede
incentivo financeiro mensal - R$15,00 — (quinze reais) &s familias em situacdo de risco. A contrapartida
exigida da familia é a permanéncia da crianca na escola.

Avaliacdo nacional : O Ministério da Educacgdo criou sistemas de avaliagdo para os niveis superior ENC
(Exame Nacional de Cursos) e basico — SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica) e ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio).
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Em Minas Gerais, a situacdo nao é diferente. A partir de 1979, quando os
professores iniciam grandes mobilizacbes reivindicando salarios e melhores
condicOes de vida, passam a ser “enxergados” ndo como “ factor determinante da
dindmica educativa”, mas como ameaca a ordem publica, sdo, pois, ameacados,
agredidos, presos e interrogados. E a partir da década de 90, passam a ser
enxergados como 0s possiveis alquimistas capazes de reduzir os insustentaveis
indices de repeténcia e evaséao, inovando tdo somente sua pratica pedagogica.

Segundo Bernadete Gatti (1997),

(...) quase nada tem sido feito no Brasil quanto a qualidade da formacéao e
a carreira dos docentes para ajudar a reverter o quadro, que sabemos
dramético do nivel educacional da populacdo em geral. (p.4).

A formacdo de professores um objeto de investigacdo

Nas ultimas décadas a necessidade de se repensar a formacdo de
professores tem constituido pauta constante nos discursos pedagdgicos
avaliativos, propositivos ou reivindicativos das escolas, das publicacdes dos
orgaos responsaveis pelas politicas educacionais, das publicacdes académicas,
sindicais e também discurso recorrente, sendo em todos, pelo menos, em boa
parte dos espacos onde a educacéo — fracasso escolar — € o centro dos debates.

Por muito tempo a discussao sobre formacéo de professores centralizou-
se na formacédo inicial, muitas foram as investigagbes que apontaram a
desarticulacao formacéo inicial e a realidade da pratica pedagogica.

Goncalves (1992) afirma;

De forma, talvez ndo surpreendente, mas preocupante, em termos
educativos, 77,6% das 34 professoras, que se pronunciaram sobre a
formagéo inicial, consideraram-na como “desajustada da realidade”,
fundamentalmente por duas razbes: ser‘insuficiente” ( 36,9% das
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respostas) e “ndo preparar para o0 contacto com os alunos” (26.3%). (
Grifos do autor) (p.161)

Martins (1996) diz:

Sente-se um vazio entre a formacdo de professores e o local onde irdo
atuar. A formagéo recebida ndo toma corpo, ndo se materializa por meio
de uma certa competéncia intelectual para criar intervencdes diante das
situacbes de docéncia: ndo tem presenca ali no atuar. Pode-se dizer que
ndo ha “voluminosidade” que se exprima, apontando-nos que a coisa esta
la. A especulacdo produzida na Universidade e adotada na formacao de
professores ndo torna fecunda a intervencao, porque nao favorece o criar e
o recriar. Ha uma separacdo, uma distancia. (p.154)

Pimenta (1999) confirma :

Em relacdo a formacao inicial, pesquisas (Piconez, 1991; Pimenta, 1994;
Leite, 1995) tém demonstrado que os cursos de formacdo ao
desenvolverem um curriculo com conteddos e atividades de estagio
distanciados da realidade das escolas, numa perspectiva burocratica e
cartorial gue ndo da conta de captar as contradi¢cdes presentes na prética
social de educar, pouco tém contribuido para gestar uma nova identidade
do profissional docente (p.16)

Gatti (apud, Pena,1999) diz que

(...) diferentes pesquisas mostram diversos problemas nos cursos de
magistério, dentre eles a reducdo de disciplinas de fundamentacdo
pedagdgica, o aligeiramento dos conteldos e a desarticulagdo dos
mesmos das questbes da realidade educacional brasileira, além da
auséncia de preocupacdo com aspectos relacionados a aprendizagem de
criangas de diferentes extratos culturais. (p.74)

Placco (1998), justifica suas investigacbes centradas na concepcao e
analise dos professores/as sobre sua formacéo inicial e continuada a partir da

constatacdo de que nesses processos

as qualificagbes didaticas e pessoais do professor recebem atencéo
periférica. A articulacdo dessa formacdo com o cotidiano do professor é
ainda menos cuidada; as ocorréncias de sala de aula e as suas relacdes
com as questdes teorico e didatico-pedagdgicas ndo se inserem na maior
parte dos processos formativos.

A pesquisa de Pena (1999) aponta que na reconstituicdo da trajetoria

profissional das professoras
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(...) as defasagens do Curso de Magistério foram mencionadas de forma
recorrente, pois as diversas lacunas desta formacdo acarretaram
dificuldades no momento em que as professoras iniciaram seu trabalho na
escola. Sete das oito professoras entrevistadas analisam o Curso de
Magistério de forma negativa, apontando a precariedade desta formacéo e
seu distanciamento da realidade da pratica pedagdgica da escola ... (p.70)

Nas entrevistas por nos realizadas, apenas duas, entre as nove
professoras, quando interrogadas se o curso de formacéo inicial as preparou para
serem professoras, responderam afirmativamente, confirmando a realidade ja

detectada sobre a formacéo inicial:

Muito. Eu ja tinha experiéncia uma bagagem e eu tornei assim... eu me
sinto totalmente segura. (Entrevistas/ Ana/Escola Estadual Graciliano
Ramos).

Olha, eu tive 6timos professores, entdo eu, sinceramente, e me empenhei
bastante, entdo eu acho que... eu fui preparada sim, pelo curso de Letras.
(Entrevistas/Luma/Escola Jorge Amado).

De jeito nenhum. (Entrevistas/Eva/Escola Estadual Graciliano Ramos).
N&o, de forma alguma. (Entrevistas/Diva/Escola Jorge Amado).

N&o, em hipétese nenhuma (...) (Entrevistas/Elen/Escola Jorge Amado).

N&o, apesar de ter adorado eu acho que néo (...) (Entrevistas/ Rita/Escola
Jorge Amado).

Olha, me deu conhecimentos, mas ndo me deu pratica.
(Entrevistas/Samira/ Escola Municipal Manoel Bandeira)

Uma breve andlise das respostas das entrevistadas e todas estas
consideracdes sobre a formacdao inicial revelam a precariedade do processo de
formacao docente que deveria pressupor

(...) areelaboracéo ou a recriagéo dos saberes dados pelos cursos, feita a

partir das experiéncias vivenciadas tanto como aluno, antes e durante o
curso de formagdo inicial, como também posteriormente adquiridas no
desempenho da atividade profissional. (...) Considerando a formacdo como
um processo dindmico e com possibilidades de aperfeicoamento
crescente, pode-se entender essa formagdo como um processo continuo.
(Santos, 1998).
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Embora possamos divisar entre periodicos, livros, dissertacbes e teses
uma frequéncia marcante de pesquisas que apontam o embate teoria e pratica
entre formacédo inicial e a experiéncia profissional, ndo podemos subestimar a
importancia desta formacdo e seu carater indispensavel, enquanto preparacao
apenas inicial.

Ladke (1997), ao sugerir uma resposta para o questionamento: “O que
cabe adequadamente no ambito da preparacéo formal do futuro professor e o que
de fato ndo deveria ser esperado dela?”, afirma:

7

"Ela ndo deveria ser sobrecarregada com uma carga que nao lhe é
compativel e para a qual ndo estd aparelhada. (...) Se fosse reconhecido
claramente o carater introdutdrio, de uma preparacao que nao pretende ser
total, nem visualizar toda a carreira do professor, talvez ela pudesse se
tornar efetiva, assumindo a especificidade desse carater inicial.” (p118)

Neste artigo Liudke afirma que esperava como resultado de sua pesquisa
uma voz critica em unissono dos informantes, expressando uma visdo negativa
da formacdo inicial, mas que se surpreendeu com avaliagcdes bastante positivas
sobre o que eles aprenderam no curso Normal e também na Licenciatura.

Esta mesma autora ressalta ainda que entre os informantes mais criticos
de sua pesquisa “encontramos afirmada com veeméncia a importancia da teoria:
nao podemos ficar s6 na pratica, temos que ter base tedrica para aplicar o que da
certo!"( p 119)

Em sua pesquisa, Pena (1999) analisa a recorréncia da fala das
professoras sobre a precariedade da formacao inicial e seu distanciamento da
realidade da pratica pedagogica escolar como posicoes que se manifestam em
colocacdes estereotipadas, embasadas em um senso comum que tem grande

circulacdo nas escolas. Ressalta a importancia de avaliar se o que as professoras

estdo denominando de tedrico, ndo significa em termos gerais um ensino
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tradicional, livresco, baseado na memorizacédo. E, ainda chama a atencdo para
atée que ponto a grande dificuldade dos/as professores/as em transformar
orientacbes tedricas em orientacbes metodologicas, fruto de representacdes
deste sobre a inutilidade e distanciamento da teoria da prética diaria ndo estaria
gestando tais coloca¢des sobre a formacéao inicial.

Garcia (1995) ressalta a necessidade de conceber a formacédo de
professores como um “continuum”, apesar da mesma ser composta de fases
claramente diferenciadas do ponto de vista curricular. Para Garcia, a formacao
inicial ndo deve encerrar-se em si mesma, ao contrario deve ser considerada
como a fase primeira de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento
profissional.

Se pensarmos a formacéo do/a professor/a como um continuum podemos
apreender as limitacOes e “as armadilhas comuns a determinadas argumentacdes
mecanicistas que atribuem a formacao passada a responsabilidade ou culpa pela
situacao atual e confere a formacédo presente a responsabilidade pelas solucdes

futuras.” (Kramer, 1989, grifos da autora).

A formacdo continuada um novo foco de investigacdo sobre formacao de

professores

Comungamos com Marin (1995) que as questdes relativas a concepcodes
no campo da formacdo continuada, os conteudos, as relacdes e as formas que
lhe d&o expressdo constituem aspectos dos mais relevantes a merecer

aprofundamento.
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A concepcdo que orientou a elaboracédo e proposicdo dos programas de
formacdo continuada esteve sempre articulada e impregnada das diversas
concepcOes de educacdo/formacdo que orientaram as politicas educacionais no
pais. Portanto, a cada momento historico-educacional corresponde uma
caracterizacdo do papel da escola e dos professores, com concepcdes diferentes
de formacéo continuada ao nivel dos objetivos, dos conteudos prioritarios e dos
meétodos dominantes. Ou seja, a cada momento concorreram ou coexistiram “uma
matriz de crencas e suposicfes sobre a natureza e propositos da escola, do
ensino, dos professores e da sua formacdo, que configuram um conjunto de
caracteristicas especificas na formacéo de professores”. (ZEICHNER, 1983, p 3,
apud GARCIA, 1995).

Estudos e pesquisas’® voltam o olhar para aspectos diversos e
diversificados da formac&o continuada que desenham o processo de formacao
pretendido dentro de uma determinada concepcéao de educacao, de conhecimento
e de saberes docentes. Nesses trabalhos, sdo tratados aspectos como; a
concepcao que orienta a formacéo, as estratégias, os modelos, as dimensodes, as

iniciativas, os tipos de organizacédo, as denominacdes e 0s processos envolvidos.

As concepcoes

% Demailly (1995), Névoa (1991, 1995), Perrenoud (1989), Rocha (1991), Cardoso (1991), Travassos
(1991), Tardif e outros (1991), Geraldi (1993), Kramer (1989), Marin (1989), Santos (1991,1998).
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A principio, identificamos duas concepc¢des de educacao que orientam a
implantacéo de politicas internas ou externas de formacéo continuada nas
escolas.

Uma que atribui ao processo educativo a funcdo reduzida de transmitir
conteudos das disciplinas escolares e que concebe o professor como o agente
desse saber a ser transmitido. E que, consequentemente, pressupde que, se a
formacdo inicial do professor torna-se, com o tempo, devido ao progresso das
areas do conhecimento e dos saberes pedagodgicos, inadequada, deve-se
compensar este desajuste com programas de formacao continuada — aquela que
se da apo6s a formacéo inicial, ou concomitante a esta - no caso de professores
leigos em exercicio - possibilitando ao profissional “aperfeicoar”, “adequar”,
“ajustar” sua pratica. Parte do principio de que os profissionais ndo estédo
preparados para proporem e promoverem mudancas, busca-se entao, prescrever
“receitas” do que pensar e do que fazer, ou treinar professores para seguirem um
determinado script.

Outra que reconhece a multidimensionalidade do processo educativo,
concebendo o professor, um dos sujeitos desse processo, como um profissional
que tem competéncia, criatividade e capacidade para produzir conhecimentos,
busca, pois, garantir-lne o direito a formacdo continuada, ampliando suas
condicOes de aprender e produzir 0 necessario para o desenvolvimento de sua
pratica.

Kramer, (1989) sintetiza em duas as estratégias de formacao, hoje,
utilizadas como forma de superar a nao qualificacdo do professor para o trabalho

pedagogico: 0s treinamentos e 0s encontros de vivéncias.
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As estratégias

Os diversos mecanismos de formacéo continuada podem ser agrupados
em duas estratégias.

Os treinamentos sao estratégias para introduzir e divulgar inovacdes
educacionais. Para tanto, geralmente, sdo pensados na logica dos
multiplicadores; transmitem um conjunto de conteddos ou técnicas para ser
aplicado, buscando-se a qualificacdo do processo pedagogico. A transmissao
desses conteudos pode, como afirma Kramer, (1989): “entrar num ouvido e sair
no outro”, ja que nao estabeleceu ponte com a pratica do professor. Pode ser
passivel de compreenséao distorcida que invalida a pratica que o professor traz e
nao possibilita a ele a aquisicio de novas estratégias. Pode provocar um
sentimento de resisténcia, aversdo por inovacao porque sao identificadas como
alternativas indcuas. Essa estratégia tao utilizada depende de esforcos, energia e
verba vultuosos que néo se revertem em efetivos retornos, mantendo o status quo
e culpabilizando professores e alunos pelo fracasso.

Da mesma forma, os encontros de vivéncias sao estratégias de formacao
de concepcao também restrita, pois assumem o carater de eventos desvinculados
da pratica cotidiana e apresentam a dicotomizacdo de pratica e conteudo, como
se se pudesse falar em métodos, sem pensar em contedudos e desconsideram a

necessidade do conhecimento tedrico-critico.

As iniciativas

Quanto a origem de iniciativa da formacao, Santos (1998) identifica:
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v' formacéo de iniciativa pessoal e carater individual :

Ingresso em cursos de formacgéo, extra jornada de trabalho, escolhidos
pelo proprio profissional e de sua exclusiva responsabilidade.

v' formacéo de iniciativa pessoal e carater coletivo:

Organizacao de grupos que procuram um profissional e lhe pagam para
gue tenham uma assessoria pedagodgica.

v' formacéo de iniciativa institucional e carater individual:

A instituicdo promove a formacao de seus profissionais, liberando-os total
ou parcialmente de suas fungcbes e/ou arca com o financiamento das
despesas da formacéao.

v' formacéo de iniciativa institucional e carater coletivo.

O sistema de ensino ou a instituicdo escolar oferece a formacgéo coletiva

para seus profissionais

A organizacado e os modelos

Demailly (1995), a partir da definicAo de formacbes como modos

conscientes de socializacao, classifica-as em formais e informais:

Formais: procedimentos de aprendizagem desligados da atividade tal com
esta socialmente construida, desligados do ponto de vista do tempo e do
lugar, delegados numa instancia especializada de organizagdo e
estruturados de modo coletivo (um estagio de formacdo continua é um
exemplo tipo de formacao formal).

Informais: impregnacdo, aprendizagem em situagdo, interiorizagdo de
saberes, saber-fazer e saberes comportamentais, adquiridos por contato,
por imitacdo, na companhia de um colega ou de um mestre, ou numa
edicAo mais global, em situacdo (a maneira como o0s professores
aprendem a sua profissdo, solicitando conselhos e truques aos seus
colegas, observando-os a trabalhar e imitando-os, € um processo de
formacéo informal. (p.142)
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E para explicitar e sistematizar a diversidade de concepc¢des que orientam
as acdes de formacgao continuada, identifica quatro modelos de formacao formal,
distinguindo-os quanto a sua organizagao.

O modelo universitario que tem como caracteristicas: transmitir o saber e
a teoria; manter uma relacdo entre formador-formando semelhante a dos
profissionais liberais; identificar o formador (mestre) como produtor do saber- ser
de carater voluntario.

No modelo escolar a formacéo € pensada, proposta e organizada por um
poder legitimo exterior aos professores e superior aos formadores e formandos
(nacao, Estado, Igreja). O que distingue esse modelo dos outros é seu carater
obrigatério e institucional. O plano de formacdo determina previamente a
escolaridade obrigatéria, os conhecimentos a serem adquiridos e fixa os papéis
do formador como transmissor de saber e o formando como receptor, com a
obrigacéao de adquirir o saber.

O modelo contratual é caracterizado por estabelecer uma relagéo
simbdlica de contrato de formac&o entre formador e formando. E uma negociacio
voluntaria entre as partes interessadas.

O modelo interativo reflexivo diz respeito as acfes formativas que
intentam resolver problemas reais por meio da interacdo de formandos e
formadores e uma ligacdo com a situacdo de trabalho . Distingue-se da forma
contratual porque os saberes sdo produzidos na interacdo formador-formando e
reflexdo da pratica. O plano de formacéo é uma negociagao continua e coletiva.

A partir dessas concepcOes a autora defende que no plano individual o

modelo universitario tem parecido mais eficiente, mas que no plano coletivo o
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modelo interativo-reflexivo apresenta melhores resultados, ou seja, € mais
adequado.

No plano coletivo, para fazer (mexer) um namero mais significativo de
professores, as formacfes mais eficazes sdo do tipo interativo-refexivo,
Em primeiro lugar, porque suscitam menos reflexos de resisténcia perante
a formacao (num espaco de liberdade € possivel a explicitagdo da recusa
do saber, do medo da mudanca, do bloqueio perante os discursos
prescritivos) e permitem gozar o prazer da fabricagdo autdonoma das
respostas aos problemas encontrados. Em segundo lugar, porque
abordam a préatica de maneira global, ndo a encarando como mera
aplicacdo de um somatorio de saberes, Em terceiro lugar, porque permitem
inventar novos saberes profissionais, 0 que € indispensavel hoje em dia,
uma vez que nao ha solugcdes pré-elaboradas que respondam
adequadamente a maior parte dos problemas educativos e didaticos com
gue os professores sdo confrontados. (p.157).

A essas definicdes da autora, soma-se a consideracdo que grande parte
das acdes de formacédo continuada tem sido organizada e orientada pelo modelo
escolar que obriga participacdo dos formandos num programa pouco negociavel,
0 que contraria a proposta de formacéo continuada voluntaria. E chama a atencdo
para o fato de que estes modelos ndo se encontraram na sua forma pura, mas se
apresentam de formas mistas.

Novoa (1991)*° também dedica-se a anédlise e a sistematizacdo dos
modelos de formacéo continuada e os reine em dois grandes grupos.

Os modelos estruturantes que incluem as formas universitarias e escolar
definidas por Demailly sdo “organizados previamente a partir de uma logica de
racionalidade cientifica e técnica, e aplicados a diversos grupos de professores.”
(N6voa, 1991 p21)

Os modelos construtivistas “partem de uma reflexdo contextualizada para

a montagem dos dispositivos de formacao continuada no quadro de uma

%O trabalho de N6voa é anterior & publicagdo de Demailly, contudo ele j& se refere aos modelos de
formacdo continua apresentados pela autora numa publicagdo anterior datada de 1990.
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regulacdo permanente das praticas e dos processos de trabalho. (Id). Neste grupo
se incluem os modelos contratual e interativo-reflexivo de Demailly.

Os modelos sistematizados por Novoa e Demailly sédo apenas modelos
tedricos de analise, pois, como eles mesmos afirmam, as praticas de formacéao
continuada sdo sempre hibridas, formas mistas, ndo se encontram em estado

puro.

As dimensdes

Nos argumentos de alguns autores, apresentados no | Congresso
Nacional de Formacdo Continuada, realizado na Universidade de Aveiro,
Portugal, em 1991 as diversas dimensdes da formacdo sdo abordadas de forma
aprofundada. Tomaremos como referencial teérico o estudo destes autores e
destacaremos algumas preocupacdes relevantes acerca das dimensoes ligadas a
especialidade no campo dos saberes: a dimenséo pessoal e social; a historico-
cultural; a pedagogica e didatica e as relacionadas a valorizagcdo do potencial
expressivo dos professores.

Tavares e outros (1991) destacam a dimensédo pessoal e social da
formacdo continuada dos/as professores/as, refletindo que, se o conhecimento é
um processo de construcdo do sujeito, “0 conhecimento do mundo € inseparavel
do conhecimento acerca de si proprio.” (p92) Portanto, as politicas e programas
de formacdo continuada devem ser pensadas para ampliarem “ niveis

progressivos mais complexos e elaborados de autonomia” (Id.) A formacao

continuada “ ndo pode ser planejada ignorando a natureza e as caracteristicas



78

psico-sociais do ato educativo e 0s contextos institucionais e sociais em que se
enguadram as praticas dos professores”. (Id.)

Rocha (1991) define a dimenséao historico-cultural como aquela relativa a
defesa e manutencdo da cultura nacional e regional onde se desenvolve o
trabalho escolar. Seus argumentos e preocupacdes giram em torno da
necessidade de se repensar os conteudos da formacédo continuada, incluindo o
pensamento filosofico-pedagogico da tradicdo ocidental; a histéria politica,
econdmica, social e cultural do pais; a historia da educacédo e da pedagogia no
pais; as atividades culturais mais significativas da regido e a historia da escola
onde se trabalha.

Cardoso e outros (1991) dedica-se a dimensdo da especificidade,
definindo-a como o universo de conhecimentos dos professores e lembra a
transitoriedade dos conhecimentos diante de um trabalho que se desenvolve em
contextos inéditos, que envolve sujeitos que vivem mudancas sociais e culturais,
programas que sdo redimensionados, mudancas de paradigmas, acelerada
inovacado tecnologica e abundante producéo cientifica. Menciona a emergéncia
de se pensar em uma estratégia de formacao continuada que contemple, ao lado
de outras dimensodes, a recontextualizacdo ou a retraducéo dos conhecimentos..

No estudo de Travassos (1991) distingue-se a importancia da dimensao
pedagogica e didatica da formacdo de professores que se refere aos
conhecimentos fornecidos pelas ciéncias da educacédo. Esta dimensdo sugere a
emergéncia de se pensar a formacgao continuada de professores e professoras a
luz da realidade em que estes trabalham, levando-se em conta os problemas

concretos da sua pratica pedagdgica. “(...) E uma formacéo para a acdo e uma
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acao para a formacgao e para uma mais eficaz intervengao educativa na escola ou
na sala de aula”. (p. 139)

Outra dimensé&o - abordada por Oliveira (1991) - refere-se a valorizacéo
do potencial criativo e expressivo dos professores e ao aproveitamento dessa
criatividade na sua pratica pedagogica escolar. Segundo Oliveira, "se 0s
professores foram capazes de exprimir-se com liberdade e imaginacéo, livres de
complexos e tabus, poderdo mais facilmente criar situacbes que estimulem as
atividades dos alunos". (p. 228). Oliveira ainda salienta a importancia de se
pensar a arte para além das pinturas, esculturas e muasicas e entendé-la como

uma atitude perante a vida, um meio de exprimir 0S N0sSsos sentimentos e

emocles, dando-lhes uma expressdo concreta. Arte é também a
consciéncia sensivel das coisas que nos rodeiam e que se manifesta num
conjunto de atitudes e experiéncias, que finalmente se organizam
criativamente, numa nova forma. (Id)

Nesta perspectiva a formacgéo continuada de professores deve favorecer
o desenvolvimento da criatividade e expressividade.

Salientamos que a caracterizacdo de cada uma das dimensdes, de forma
isolada, tem valor apenas como organizacdo de um estudo teorico, pois as
diversas dimensdes da formacdo continuada devem ser tomadas de forma
globalizada, pois é a integracéo e interpenetracdo das mesmas que constituem o
processo formativo.

Algumas das dimensGes aqui tratadas foram também foco de
preocupacdo nos estudos de Tardif e outros (1991) que as denominaram de
saberes docentes. Para estes existem trés saberes: os saberes praticos ou da
experiéncia, os saberes das disciplinas e os saberes pedagdgicos. Aos primeiros,

poderiamos associar a dimensao pessoal e social; aos saberes das disciplinas,
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associamos a dimensao da especialidade e aos saberes pedagogicos associamos
a dimensao pedagdgica e didatica da formacao.

A caracterizacao das diversas dimensdes da formacéo continuada amplia
a visdo dos aspectos que a configuram e favorece a compreensdo do carater
globalizante do processo que deve pretender a formacao integral da pessoa, do

cidadao, do profissional.

2.2.  OS PROCESSOS DE FORMACAO E A IDENTIDADE DOCENTE

E imprescindivel termos clareza que, quando falamos de formacgio de
professores e, consequentemente, das estratégias usadas nesse processo
estamos apoiados em determinadas concepcbes e diferentes imagens desses
profissionais construidas socialmente e historicamente. Estas concepcdes e
imagens configuram o fazer docente e sdo elementos constitutivos da identidade
do professor.

Isto posto, retomemos o que diz Geraldi (1993) acerca de tais identidades
profissionais dos docentes, historicamente construidas, e sua relacdo com
producdo de conhecimento e ensino.

Apresentaremos o0s trés tipos de identidades apontadas por Geraldi,
situando-as historicamente e temporalmente, embora elas tenham convivido
numa mesma época, entrecruzando-se.

Até o inicio da modernidade, existia 0 mestre:

Pago ou néo por seu alunos, pela comunidade ou sustentado pela abadia,
se caracteriza ou se identifica pelo fato de ser um produtor de
conhecimentos, produtor de um saber, de uma reflexdo (p.86, grifos
meus)
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Nos primérdios do mercantilismo, com a divisdo social do trabalho, surge
o professor. Configura-se, pois, uma nova identidade, diante da necessidade de
instrucdo, emerge o professor que passa de produtor a transmissor de
conhecimento. Comenius apud Geraldi (1993) expressou, no seéculo XVII,
claramente esta nova identidade, quando falava de seu método de ensinar:

(...) serdo habeis para ensinar mesmo aqueles a quem a natureza nao
dotou de muita habilidade para ensinar, pois a missdo de cada um é tanto
tirar da propria mente o que deve ensinar, como sobretudo comunicar a
juventude uma erudicdo ja preparada e com instrumentos também ja
preparados, colocados nas suas maos. Com efeito, assim como qualquer
organista executa qualquer sinfonia, olhando para a partitura qual talvez
ele ndo fosse capaz de compor nem de executar de cor s6 com a voz
ou com o proprio 6rgdo, assim também por que é que ndo ha um
professor de ensinar na escola todas as coisas, se tudo aquilo que
devera ensinar e, bem assim, os modos como o ha de ensinar, o tem
escrito como em partituras. Comenius, 1627: XXXII-4) (p 87, grifos meus).

Comenius ndo s6 explicitou a identidade do professor transmissor de
conhecimento, mas parece-nos ter previsto uma nova identidade do professor no
mundo que viria a se modernizar: o professor controlador do tempo da
aprendizagem

(...) tudo aquilo que devera ensinar e, bem assim, os modos como o ha de

ensinar, o tem escrito como em partituras.

Atualmente o avanco tecnolégico permitiu a producdo de uma
“parafernalia didatica” — livros, jogos, videos, softwares, que se por uma lado vém
facilitar a pratica do professor, por outro, desqualificam, depauperizam seu
trabalho. Ja& que ao professor/a cabe apenas seguir “tudo direitinho” como dizem
os alunos entrevistados por Beltran apud Geraldi:

Nosso livro € o Portugués Dinamico, E ela da. Vai dando (...) As partes da
licao ela segue tudo direitinho.
Ela ndo quer deixar nada para tras. Ela segue reto o livro. (p.94)

E como nos é justificado pela supervisora da Escola Jorge Amado:
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A supervisora me fala sobre o carater tradicional da escola. Diz que o/a
professor/a tem que chegar até o final do livro, caso contrario, as familias
vém & escola reclamar. Conversamos sobre o livro didatico e a
Supervisora diz que “sem o livro o professor fica muito solto € melhor que
ele siga alguma coisa. Exemplifica com o caso do professor de Educacéo
Artistica. (Diario de campo/Escola Jorge Amado/ 8° dia de observacao)

Enguita (1991) e Perrenoud (2001a) referem-se a esta producdo de
“parafernalia didatica” como um dos fatores que contribuem para a pauperizacao
ou proletarizacdo do oficio de professor.

(...) para este processo [referindo-se a pauperizacdo e proletarizacao]
contribuem também os fabricantes de livros didaticos e outras mercadorias
educacionais. O livro didatico especifica para o professor o conjunto de
conhecimentos que devera transmitir, a seqiiéncia dos mesmos e forma de
transmiti-los e organiza-los. Ainda que de menor repercussao no conjunto
da vida escolar, um efeito similar tm outros recursos docentes, como 0s
programas informatizados ou chamados de “pacotes curriculares™
(Enguita, p.44)

(...) os professores véem-se progressivamente despossuidos de seu oficio
em proveito da noosfera de pessoas que concebem e realizam os
programas, as condutas didaticas, os meios de ensinar e de avaliar, as
tecnologias educacionais que pretendem oferecer aos professores

modelos eficazes de ensino- € uma forma de proletarizagédo. (Perrenoud
p.85)

Geraldi (1993) usa a metafora do capataz da fabrica para definir esta
nova identidade do professor.

Em face do desenvolvimento tecnologizado, parece caber ao professor a
escolha do material didatico que usara na sala de aula. Mas qual a sua
funcdo depois disto? Uma boa metafora € compara-lo a um capataz de
fabrica: sua funcédo é controlar o tempo de contato do aprendiz com o
material previamente selecionado; definir o tempo de exercicio e sua
guantidade; comparar as respostas do aluno com as respostas dadas no “
manual do professor”, marcar o dia da “verificacdo da aprendizagem?”,
entregando aos alunos a prova adrede preparada, etc. (p.94, grifos do
autor).

Geraldi ndo chega a discutir novas facetas da identidade docente na

contemporaneidade, contudo Shon (1995,2000); Perrenoud (2000a, 2000b,
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2001a, 2001b); Nobvoa (1991, 1995a,1995b), Altet (2001a); Charlier (2001a)
dentre outros, ja falam desta nova identidade do professor: o professor reflexivo; o
professor profissional; o professor pesquisador. Esta nova identidade, ainda em
inicio de construcdo no contexto da educacdo brasileira, talvez retome a
identidade de mestre, aquele que produz saber, como prop&e Arroyo (2000),
Noévoa (1995), defende que as transformacdes das praticas docentes sO
se efetivam a partir da ampliacdo da consciéncia do professor sobre sua propria
pratica e propde pensar o processo de formacao/desenvolvimento considerando:
desenvolvimento pessoal, desenvolvimento profissional e desenvolvimento

organizacional.

Desenvolvimento pessoal: produzir a vida do professor

A frase resgatada de Nias (1991), por Névoa, expressa com clareza o que
este esta propondo ao falar em produzir a vida do/a professor/a. "O professor é a
pessoa. E parte importante da pessoa € o professor”. O que em outras palavras
significa dizer que € indispensavel a interlocucdo e a articulagdo entre as
dimensdes pessoal e profissional. A formacéo sO passa a ter significado para o/a
professor/a partir do momento em que este “apropriar-se dos seus processos e
dar-lhes um sentido no quadro de suas historias de vida.” (N6voa, p 25).

Nesta perspectiva a formacéo € concebida como um investimento pessoal
que visa a construcdo de uma identidade que também é uma identidade

profissional.
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Desenvolvimento profissional: produzir a profissdo docente

Este processo pressupbe que o/a professor/a assuma-se enquanto
produtor de sua pratica, ou seja, a formacéo esta associada a producao do saber.
A formacdo deve estimular e promover a construcdo de professores/as
reflexivos/as “que assumam a responsabilidade do seu préprio desenvolvimento
profissional e que participem como protagonistas na implementacao das politicas
educativas.” (Novoa p 27)

Para produzir a profissdo docente é necessario reconhecer que o/a
professor/a € portador/a de saberes ndo instrumentais dos quais lanca méo para
responder a complexidade e singularidade dos desafios que se interpfem a
pratica pedagogica e para 0s quais nao se tem uma resposta Unica, esses sao 0s
saberes da experiéncia.

E ainda, segundo Novoa,

O triplo movimento sugerido por Schon (1990) — conhecimento na accéo,
reflexdo na accéo e reflexdo sobre a acgéo e sobre a reflexdo na acgéo —
ganha uma pertinéncia acrescida no quadro do desenvolvimento pessoal
dos professores e remete para a consolidacdo no terreno profissional de
espacos de (auto)formacdo participada. Os momentos de balanco
retrospectivo sobre os percursos pessoais e profissionais sdo momentos
em que cada um produz a <sua> vida, o que no caso dos professores é
também produzir sua profissdo. (grifos do autor) (N6voa, 1992, p.26)

Desenvolvimento organizacional: produzir a escola

Segundo MC Bride (1989), citado por Noévoa, “a formacédo deve ser
encarada como um processo permanente no dia-a-dia dos professores e das
escolas e ndo como uma funcdo que intervém a margem dos projetos
profissionais e organizacionais.” (p29). E necessario articular a formag&o
continuada com a gestdo escolar, com a gestdo do conhecimento e com as

demandas e ecessidades dos/as professores/as.
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Se nédo se trata de formar o/a professor/a para seguir um determinado
“script” que sera desenvolvido em um cenario pré-determinado, onde
conhecimentos e habilidades técnico-mecanicas sao bastantes, faz-se necessario
entendermos o0s processos de formacdo — inicial e continuada - como uma

colaboracéo para o processo de construcao da identidade do professor.

A identidade ndo é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser
adquirido. Mas é um processo de construcdo do sujeito historicamente
situado. (...)

Uma identidade profissional se constroi, pois a partir da significacdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profisséo; da
revisdo das tradicbes. Mas também da reafirmacdo de praticas
consagradas culturalmente a inovacfes porque prenhes de saberes
validos as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as
praticas, da andlise sistematica a luz das teorias existentes, da construcao
de novas teorias. Constréi-se, também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere & atividade docente no seu
cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de
sua histdria de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor.
Assim como a partir de sua rede de relagbes como outros professores, nas
escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos. (Pimenta, 1998, p.19)

E necessario conceber que ser professor/a, ao contrario, de uma
atividade burocratica, € uma pratica social de carater dinAmico que requer,
permanentemente, um leitura critica de seus saberes e fazeres frente as
realidades sociais colocadas.

Urge que as propostas de formacéo dos/as professores/as vislumbrem a
construcao de um sujeito que compreenda 0S contextos
histéricos/sociais/culturais/organizacionais, nos quais se desenvolvem sua pratica
cotidiana, podendo confrontad-la com a teoria produzida, rever suas praticas e
tomar decisfes. A partir da ampliacdo do conhecimento do professor/a sobre sua
propria pratica e o contexto onde esta se realiza multiplicam-se as possibilidades

de renovacao de sua préatica.
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E imprescindivel atribuir a devida importancia aos aspectos da realidade
institucional e social das escolas, reconhecendo essas como o locus privilegiado
onde “a integracdo das diversas dimensdes do perfil do professor se verifica e
onde a inovacdo e a mudanca se processam.” (CRUZ, 1991 apud NASCIMENTO,

1996).

2.3. A PRATICA PEDAGOGICA E A ESCOLA COMO LOCUS PRIVILEGIADO

DA FORMACAO CONTINUADA

Encontramo-nos perante uma mutagéo
cultural que, pouco a pouco, faz
reaparecer 0s sujeitos face as
estruturas e aos sistemas, a qualidade
face a quantidade, a vivéncia face ao
instituido.*

Segundo Candau (1997), duas perspectivas tém direcionado a formagao
continuada.

A perspectiva classica cuja énfase recai em programas de formacao
como a reciclagem, onde o profissional vai “refazer o ciclo, voltar e atualizar a
formacgao recebida“ e que tém sido os mais recorrentes, aceitos e promovidos.
O/a professor/a volta a universidade para fazer cursos, simpdsios, congressos,
encontros promovidos pelas secretarias de educacéao.

E, ainda segundo Candau, a concepgao de formagéo que

(...) enfatiza a presenca nos espagos considerados tradicionalmente como
locus de producdo do conhecimento, onde circulam as informagdes mais
recentes, as novas tendéncias e buscas nas diferentes areas de
conhecimento. Nesta perspectiva, o locus da reciclagem privilegiado € a
universidade e outros espacos com ela articulados, diferentes das escolas

2 Névoa, 1992, p 18.
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de primeiro e segundo graus, onde se sup8e que se pode adquirir o que
constitui o avanco cientifico e profissional. (Candau, 1997, p.53).

Concordamos com Candau quando diz que esta perspectiva de formacao
esta centrada na dicotomia teoria, pratica - a universidade produz os saberes e 0s
profissionais da educacéo aplicam e socializam os mesmos. E uma concepcao
que descarta a pratica escolar cotidiana como locus de producéo de saberes.

Em reacdo a esta concepcao estreita de formacdo, vém desenvolvendo-
se reflexdes, estudos e pesquisas que apontam a escola como locus privilegiado
da formacéo, o reconhecimento e a valorizacdo do saber docente e o ciclo de vida
dos/as professores/as como eixos norteadores na proposicdo de uma acao
formativa.

As transformacdes pelas quais vem passando a sociedade nos ultimos
tempos e, por conseguinte, a escola vém exigindo que a visdo técnica que
perpassou a educacdo durante anos - quando 0 como ensinar prevaleceu sobre a
guem ensinar e por gue ensinar - seja substituida por nova visdo onde os sujeitos
professor(a)/aluno(a) passam a ocupar lugar de destaque no processo educativo
escolar.

A formacao continuada passa a ter o/a professor/a — sujeito das praticas
pedagodgicas — como centro, ao contrario do ensino como processo de
transmissao, onde os conteudos a serem ensinados eram a base da orientacéo
pedagogica das acfes formativas prescritivas.

A qualidade do conhecimento a ser construido tanto pelo/a aluno/a,
qguanto pelo/a professor/a passa a ser significativa, ha um recuo na logica da
quantidade de conteudos, sendo o espaco ocupado pelo significado das

aprendizagens para 0s sujeitos, ou seja, pela qualidade social.



88

A vivéncia, ou seja, a experiéncia na construcdo do curriculo, na
construcdo das metodologias, na construcdo dos saberes significativos ocupam o
lugar do curriculo instituido, da metodologia treinada, dos saberes selecionados
arbitrariamente como mais adequados a determinado publico, série, nivel e
modalidade de ensino.

E neste contexto que as novas tendéncias investigativas sobre formacéo
de professor tém apontado a importancia de repensar a formacao inicial e
continua a partir da analise das praticas pedagogicas e docentes As pesquisas
(Cunha, 1989; Zeichner, 1993; Perrenoud, 1994; Pimenta, 1994 e 1999; André.
1994, Garcia, 1994; Benediti et al. 1995; Santos,1998; Baptista, 1998). sobre a
pratica docente como objeto da formacgédo continuada apontam novos caminhos
para a formacao.

A constatacdo principal a que a literatura sobre formacao continuada de
professores, ja citada, nos remete é que ha o reconhecimento da necessidade
deste tipo de formacdo e de uma mudanca radical em sua concepcdo. A
concepcao proposta insiste em que 0s pressupostos das acdes formativas
considerem a pratica pedagdgica e os saberes docentes como pontos fulcrais da
organizacdo de espacos formativos para os professores.

Segundo Santos (1998),

Atualmente, a literatura sobre formacdo de professores, ao realcar a
necessidade da formacdo de um profissional reflexivo, capaz de refletir na
acao e sobre a acdo determina, também, por dar destaques aos processos
de formacao que partem das andlises de situacfes da pratica profissional
do docente. Assim, a forma interativo-reflexiva, ou seja, as propostas de
formacgéo centradas na solucdo de problemas da pratica, € destacada na
literatura, como aquela capaz de melhor preparar o docente para o
enfrentamento de situa¢des futuras, por torna-lo mais consciente dos seus
padrdes de trabalho, dos principios, pressupostos e valores subjacentes as
suas rotinas e aos seus habitos de trabalho.
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Alguns estudos identificam a escola como o locus privilegiado da
formacdao continuada. Rockwell e Mercado (1988) afirmam que:

A escola é o contexto principal de convivéncia dos professores. O
isolamento da aula se rompe, potencialmente na escola. (p.70).

7

Portanto o espago da escola é o lugar permanente de formagédo do
professor, cabendo aos responsaveis pelas politicas educacionais garantir e
organizar espagos para que a formacgao se efetive.

Krammer afirma:

Ha de se ter em vista que a formagéo do professor que esta em servigo é
feita na escola e a ela devem estar voltadas as demais instancias, a fim de
gue se fortalecam o0s professores em termos tedrico-praticos,
possibilitando-os uma reflexdo constante sobre sua atuacdo e o0s
problemas enfrentados e uma instrumentalizacdo naqueles conhecimentos
imprescindiveis ao redimensionamento da sua pratica. (p.197, grifos da
autora)

E nesta perspectiva que a troca de experiéncias — aprendizagem com os
colegas — enquanto alternativa de formacdo continuada informal para a gestao
dos desafios e dilemas da préatica pedagdgica, se investe de importancia e
assume relevancia, como uma pratica que, segundo Demailly (1995), Noévoa
(1995), Hargreaves (1998), Hutmacher (1995), Ibarrola (sr/d), Gongalves (1992),
Ferreira (1996), Albertani (2000), Pena (1999), é uma forma significativa e
recorrente no processo de formacdo continuada dos/as professores/as,
merecendo, portanto, um estudo especial.

Para desenvolver um estudo sobre essa pratica, € necessario um olhar

para as escolas e € o que nos propomos a fazer no capitulo que se segue.
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3. A TROCA DE EXPERIENCIA: DAS INDAGACOES

PRIMEIRAS AS PRIMEIRAS ELABORACOES

Este € 0 momento em gue nos propomos a fazer algumas analises sobre
gual tem sido o papel da escola e dos/as professores/as na producdo dos
saberes docentes a partir da troca de experiéncia, buscando respostas para

algumas das muitas indagacdes que orientaram o inicio da investigacao.

3.1. A REALIDADE DAS ESCOLAS

Embora as escolas selecionadas
apresentem bastantes semelhancas
guanto ao perfil, apresentam
também diferencas significativas
em varios aspectos e, sabendo que
suas realidades séo singulares e
gue interferem na préatica do/a
professor/a, voltamos um olhar
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especial para cada uma das
realidades.

A Escola Estadual Graciliano Ramos

Caracteriza-se por:

intensificacdo das exigéncias diante das recentes politicas de
reforma educacional e das aceleradas transformac¢des sociais has
perspectivas organizativa e curricular, observada, entre outros, no
volume de registros de avaliagcdo dos alunos a serem elaborados
pelos/as professores/as, no cuidado com a observacdo para
remanejamento de alunos para diferentes grupos de aprendizagem
e necessidade de estudos para compreensdo da nova organizacao
e do novo curriculo escolar.

rotatividade de professores causada pelo processo de recrutamento
contratacao/designacdo temporaria, observada, sobretudo, no
guadro de profissionais da area de Lingua Portuguesa do turno da
manha, composto por quatro profissionais, sendo apenas um do
guadro efetivo do magistério.

condicbes precarias de trabalho e formacdo, evidenciada pela
auséncia de tempo de estudos, elaboracdo e avaliagdo como

constituinte da jornada de trabalho dos/as professores/as.

A Proposta de Escola Sagarana implementada nas escolas estaduais a,

partir de 1999, ndo contou com a ampla participacdo dos professores/as em sua
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construcdo. Os profissionais, alunos e pais vivem as mazelas de uma proposta de
reorganizacéo dos tempos escolares® e de correcdo do fluxo escolar® (distorcdo
série-idade) prescrita e imposta pelo governo anterior, via Resolucédo, e de uma
nova proposta do atual governo - Escola Sagarana - aparentemente mais
democratica, que, se por um lado possibilita a comunidade escolar optar pela
organizacdo em ciclos ou em seéries, por outro, de forma implicita, deixa
transparecer que os recursos financeiros e as condi¢des de trabalho privilegiaréo,
a principio, as escolas organizadas por ciclos.?*

A Proposta de Escola Sagarana objetiva a consolidacdo da Escola
Democrética através de: garantia do acesso e da permanéncia do estudante na
escola, projeto politico-pedagdgico que garanta educacdo de qualidade para
todos, autonomia e gestdo democratica da escola, valorizacdo dos profissionais
da educacédo e relacdo da escola com a comunidade. (Secretaria Estadual da
Educacao de Minas Gerais, 1999, p37)

Em nossa pesquisa observamos que a escola ainda ndo se organiza para
construir a autonomia pedagogica que a legislacdo lhe confere e fica a mercé das
prescricdbes, normas e orientagcbes da Secretaria Estadual de Educacao
traduzidas pela inspecdo, pela direcdo e pela supervisdo da escola. Ha
dificuldade dos profissionais em apreender e entender a concepcéo de educacao
que orienta a nova proposta oficial e, consequentemente, as concepcbes de

organizacdo dos tempos escolares dos alunos e professores e da avaliacdo. Ha

%2 Resolucio 8086/97. SEE/MG. Institui na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais o regime de
Progressdo Continuada no ensino fundamental, organizado por séries.

2 Resolucéo 8287/98. SEE/MG. Institui o Projeto “Acertando o Passo” implantando a estratégia de
aceleracdo de estudo destinada a alunos do 2° ciclo do Ensino Fundamental fora da faixa etaria.

% A Resolugdo 006, SEE/MG, de 20 de janeiro de 2000, concede, apenas as escolas organizadas por
ciclos, duas horas semanais como tempo de formacdo. Somente apdés uma longa greve realizada neste
mesmo ano, os professores conseguem estender o direito a esse tempo a todas as escolas estaduais.
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total desconhecimento do conteddo e da funcdo dos Parametros Curriculares
Nacionais. A direcao, supervisao e os/as professores/as vivem a inseguranca, 0
descontentamento e o desconhecimento da politica educacional implementada.

Eu ndo tenho feito cursos ndo, mas eu procuro assim ler muito, eu
procuro... essa Escola Sagarana que estd agora moderna, eu estou lendo
livros a respeito. Entdo eu procuro sempre ta atualizada, conversar com
pessoas que ddo cursos na Secretaria de Educacéo e me falam a respeito,
como é. Se eu nado entendo alguma coisa, como é que pode? Como eu
custei a entender como o aluno passava sem saber. Entéo, eu fui sabendo
gue ele passava de ano, mas a aprendizagem dele era retida, ele ia fazer
também a quinta, fazia a sexta, até num certo periodo ele terminaria o ciclo
dele, também seria a quinta série, né?! E, depois, ele dava continuidade na
sexta. Eu trabalhei também, no ano de 1999, com trés tipos de turma que
chamava-se Curriculo Diversificado. Foi com a sexta, sétima e oitava.
Entdo eu trabalhava de manha com as quintas séries, entdo eu fiquei
super cansada, muito cansada, mas eu consegui meus objetivos
(Entrevistas/Professora Ana/ Escola Estadual Graciliano Ramos).

E... é... esses momentos que a gente tem, a gente procura saber como
avaliar o aluno, o que esta certo nessa avaliagdo, se est4 sendo um passo
acertado vocé avaliar s6 o conhecimento? Como que o Estado esta... o
gue esse... esse processo de avaliacdo esta fazendo com aluno? Sera que
esta beneficiando ou sera que nao esta beneficiando? Essa... esse jeito de
passar o aluno de ir passando de série por série, serd que isso € um
beneficio para o aluno ou ndo? Entao, isso € muito discutido. E tem assim
n opinides, né, o pessoal ndo concorda muito com isso, e eu também néo
concordo. Eu acho que... que... o aluno tem que se sentir valorizado e isso
ai esta desvalorizando o aluno, esse processo de... de... s6 passando,
passando, passando. N&do é todo mundo que entende como incentivo, néo,
estimulo ndo, entende ao contrario. Entdo isso é mais discutido porque a
gente entra mais em conflito com isso ai. E o tipo de avaliacéo do aluno, é
o tipo de comportamento do aluno dentro da sala, é o tipo de matéria que
esta sendo passado. Sera que aquilo ja ndo esta ultrapassado? Sera que a
gente ndo esta deixando para tras, alguns valores que hoje a gente ja ndo
usa mais. Que antigamente eram usados: o0 respeito que 0 professor nao
esta tendo mais dentro de sala. Eu acho que... o assunto.. mais
prioridade € essa mesmo. (Entrevistas/Professora Eva/Escola Estadual
Graciliano Ramos)

Transcrevemos, abaixo, um fragmento da descricdo de uma reunido de
Conselho de classe, objetivando retratar neste estudo o clima organizacional e

pedagogico da escola. Este fragmento também nos possibilita apreender a
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representacdo das educadoras acerca do papel das professoras, da supervisédo e
da direcdo da escola.

A supervisora muda de assunto, lembrando que na ultima reunido ficaram
de entregar a apostila de ciclos para os alunos lerem e anotar as duvidas
gue deveriam ser entregues a ela. Respondem [os/as professores/as] que
ndo fizeram o combinado e alguns dizem que nem sabiam, desconheciam
a apostila. Ela se exalta passa a falar mais alto e gesticular mais e diz que
sozinha ndo da conta, é necessario que eles facam sua parte. Lembra que
se os professores tém dificuldades em entender os ciclos, os alunos tém
mais dificuldade ainda e que por isso havia preparado a tal apostila.
Comeca uma discussao confusa sobre ciclos, todos falam ao mesmo
tempo e alguém diz que gostaria de voltar a trabalhar na organizacéo
seriada em que pode reprovar o aluno. A supervisora responde que opta
pelo ciclo porque esse permite reter trés vezes.

Kétia pergunta o que fazer com o aluno de 62 que ndo sabe o contetdo da
52 como € o caso de uma das turmas da tarde. A supervisora diz que os
PCNs trazem essa resposta e a professora pergunta se pode pegar um na
biblioteca. A supervisora diz que todos devem pegar e continua dizendo
gue os professores tém que levantar as dificuldades dos alunos. A
professora diz que sua questdo néo foi respondida. A supervisora altera
novamente a voz e diz que esta oferecendo algumas opcdes e que ndo vai
resolver problemas das turmas da tarde na reunido da manha. A
professora lembra que ela iniciou a reunido dizendo que a escola era uma
Unica, levanta-se e retira-se da reunido. (Diario de Campo/5° dia de
observacao/Escola Estadual Graciliano Ramos)

Quanto a organizacéo escolar, podemos inferir que a escola ainda mantém
a classica divisdo entre a teoria e a pratica, entre o pensar e o executar. Pelo que
observamos durante esta reunido, a supervisora, na tentativa de “ fazer” com que
os alunos entendessem a nova organizacdo do tempo escolar, orientada pela
l6gica dos ciclos - pois este € o papel que ela assume e que lhe é cobrado pelas
professoras -, “produziu” uma apostila para que 0os mesmos lessem e anotassem
suas davidas, que em outro momento seriam respondidas em um novo material.
Fica evidente que este saber é de responsabilidade da supervisora e que a ela
cabe explanar aos alunos. Aos professores, caberia, pois, fazerem "a sua parte*,

ou seja, levarem o material para a sala de aula e proporem a leitura aos alunos.
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E evidente o despreparo da supervisora e dos professores para avancarem
na discussao sobre a nova organizacdo escolar. A organizacdo e divisdo do
trabalho impedem a construcdo de novos e necessarios espacos de formacéo,
gerando o desconhecimento, ndo envolvimento e até mesmo o descompromisso
com a nova proposta politico-pedagogica, resultando em dificuldades de se
cumprir “os combinados” em um clima de tensédo, insatisfacdo e inseguranca,
como podemos observar nos questionamentos e cobrancas feitos. E, portanto,
evidente a grande dificuldade de se construir uma nova identidade da escola e de
seu profissional.

Nessa realidade onde as regras prescritas nas legislacbes, a real
materialidade da escola e o sistema de recrutamento de profissionais, sdo
contrarios aos objetivos propostos, persiste o paradoxo ao qual Libaneo (s/d)

chama os governos a responderem:

7

(...) por um lado, a formagdo de professores € um dos temas mais
candentes na area da educacdo, ha consenso de que qualidade de
educacao é inseparavel da qualificacdo e competéncia dos professores;
por outro lado ha um rebaixamento evidente da qualificagdo dos
professores em todo o pais, além da degradacado social e econdbmica da
profissdo. Em outros termos, ao mesmo tempo em que se fala da
valorizacdo da educacéo escolar para a competitividade, para a cidadania,
para o consumo, continuam vigorando salarios baixos e um reduzido
empenho na requalificacéo profissional.

A Escola Municipal Manoel Bandeira

A escola municipal encontra-se imersa no contexto de reforma do ensino
municipal proposto pelo Projeto Politico-Pedagdgico da Escola Plural,
implementado pela Secretaria Municipal de Educagéo de Belo Horizonte, em fins
de 1994, e apresentado a comunidade escolar como uma proposta construida a

partir da organizagéo e sistematizagéo de alguns “eixos norteadores”. Esses eixos
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foram extraidos de experiéncias significativas que estavam sendo construidas em
algumas escolas, como alternativa dos professores que acreditavam em novas
formas de organizacdo do trabalho, de selecdo de conteudos, de avaliacdo, de
construcdo do conhecimento para vencer a evasao, repeténcia e reprovacao
resultantes do fracasso escolar. Foi apresentada como uma proposta de
“legitimacdo” destas experiéncias alternativas, até entdo consideradas
“transgressoras”, por desrespeitarem muitas das regras e normas prescritas pela
LDB 5692/71 e pela legislacdo e pareceres emanados do Conselho Estadual de
Educacao de Minas Gerais.

Nesta perspectiva propde assumir a escola emergente, consolidando-a a
partir de oito eixos norteadores: uma intervencdo coletiva mais radical,
sensibilidade com a totalidade da formacdo humana, a escola como tempo de
vivéncia cultural, escola experiéncia de producdo coletiva, as virtualidades
educativas da materialidade da escola, a vivéncia de cada idade de formac&o sem
interrupcdo, socializacdo adequada a cada idade-ciclo de formacdo e nova
identidade da escola, nova identidade de seu profissional. (SMED/BH, 1994)

Durante as observacdes na escola, registradas no diario de campo, e na
analise do relato das professoras, percebemos que ha, entre os educadores da
escola municipal uma dificuldade de entenderem a concepcao de educacdo como
direito, a diversidade cultural e, conseqientemente, a proposta de Escola Plural.
Uns assumem o papel de vitima dos efeitos da proposta e culpabilizam governo,
direcéo, pais, colegas e alunos por todo e qualquer tipo de dificuldade que tém na
escola. Outros assumem a omissao como estratégia de sobrevivéncia, assumindo

o “deixa estar, para ver como € que fica”. E uns poucos procuram entender a



97

proposta, estuda-la, avaliando-a a luz da realidade da escola. Ha também uma
dificuldade de se entender as transformacfes econdmicas que impactam a

realidade dos alunos.

Um garoto é encaminhado a sala dos professores porque chutou o colega
durante um jogo de futebol na quadra. Duas professoras questionam o
comportamento do aluno e perguntam sua idade. Ele responde que tem
dezessete anos. Uma delas dirige-se a mim: -“antes a escola era para
alunos com 7 a 14 anos, agora com a nova lei todos podem ficar na
escola, isso é que da com dezessete anos e ainda na escola!” E com a voz
alterada: - “ eu acho isso um absurdo, um absurdo mesmo”. Eu respondo
que educacdo é um direito e que ndo h4 idade para estudar. Ela se exalta
mais e comeca a gritar dizendo que esse € o motivo pelo qual a escola
esta assim. E completa: "nds também temos que ter direito a trabalhar em
paz!” O aluno irrita-se e diz que ela ndo sabe o motivo porque ele esté
ainda na escola. Ela responde dizendo que néo esta conversando com ele
e sim comigo. Dirige-se a mim novamente perguntando: - por que a escola
particular ndo aceita dessa idade e manda embora quando agride alguém?
Eu respondo que para a escola particular a educacdo é uma prestacdo de
Servicos paga e que para a publica a educacdo tem que consistir em direito
de todo e qualquer cidaddo. (Diario de Campo/Escola Municipal Manoel
Bandeira/ 4°dia de observacao)

... eu comparo as primeiras turmas gque eu peguei na escola municipal, que
ndo era antes os ciclos, e as turmas que pego hoje em dia. Esses alunos
gue eu peguei, ha uns seis anos atras, a maioria deles estédo na faculdade,
estdo encaminhados, a gente encontra na rua, falam que formaram, que
estdo trabalhando. E os alunos que ja eu peguei na Escola Plural - que € o
gue aconteceu ha uns vinte dias atras - eu vi na rua lavando carros.
(Entrevistas/Samira/ Escola Municipal Manoel Bandeira)

A proposta possibilita autonomia da escola para gerir seu projeto
educacional e autonomia dos professores para gerirem seu tempo extra regéncia,
denominado “Tempo de Projeto”.

No periodo em que observamos a escola, percebemos um clima de nao
entendimento da ampliagdo da funcdo social da escola, de descontentamento
com o trabalho, com a gestdo e de descrédito na profissdo, no trabalho, no
governo, nos alunos e nos colegas.

Estes fragmentos da entrevista com a professora Samira traduzem o

clima da escola no que se refere a organizacdo do trabalho dos/as



98

professores/as. Segundo esta entrevistada, as relacdes verticalizadas de poder
no interior da escola dificultam o relacionamento, muitos optam pelo
individualismo, como forma de sobrevivéncia no grupo, contrariando os principios
de construcdo de uma nova identidade do professor, baseados no trabalho
coletivo. Estas relacdes também interferem negativamente na organizagcdo e no
desenvolvimento do trabalho, privilegiando alguns e impossibilitando a criacéo de
espacos coletivos de formacéo continuada.

Olha, essa escola ja melhorou muito em relacdo a esse convivio entre as
pessoas. Ano passado, era praticamente insuportavel conviver aqui: muita
fofoca, Muita intriga, muita disputa. Esse ano eu senti uma melhora
consideravel. E € justamente porque no ano passado, chegou no ponto
maximo que as pessoas conseguiram suportar, de tantas coisas
desagradaveis que aconteceram. Esse ano as pessoas se fecharam
totalmente. Entdo cada uma tem muito cuidado de se expor para a outra.
(Entrevistas/Samira/Escola Municipal Manoel Bandeira)

Olha, as pessoas que estdo acostumadas a dominar aqui na escola, elas
nunca querem perder. O ponto de vista que elas colocam, é esse que elas
guerem que prevalega. Entdo, que que acontece? Muitas vezes, quando a
pessoa vé que o ponto de vista que ela colocou, que ela planejou pro
grupo o grupo ndo estéa aceitando, ai ela que néo aceita. Ndo prevaleceu o
dela. Entdo nunca chega a um consenso. Aconteceu é... - todo fim de ano
acontece isso sobre a distribuicdo das aulas. A coordenacdo pedagogica
que tem sido a mesma pessoa ha uns trés anos - e vai continuar sendo
porque ela vai para a vice-direcdo também - o jeito que ela planeja que vao
ser divididas as aulas, assim ela quer que seja dividido. E quando algum
grupo de professor contesta e ndo quer daquele jeito, porque nés podemos
€... Diminuir o nimero de coordenacgdes: o professor ter mais espaco para
projeto, mais espaco para o grupo de professores. Entdo a pessoa ndo
quer abrir mdo do que ja conquistou e, geralmente, acontece as
discussbes mesmo e... Ndo entra... Nado tem um consenso entre
coordenacdo, professor e direcdo. Ai vém as rivalidades.
(Entrevistas/Samira/Escola Municipal Manoel Bandeira)

Na escola municipal também se percebe a intensificacdo do trabalho do/a
professor/a, mas observa-se condicbes mais favoraveis de trabalho. Os
professores sdo concursados e, portanto, possuem um cargo efetivo, dispbéem de

tempo extra regéncia para estudo, elaboracdo e avaliacdo em sua jornada de
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trabalho, o que assegura maior vinculo ao local de trabalho e mais tempo

disponivel para investimento em sua formacéao.

A Escola Jorge Amado

A escola particular ndo experimenta o quadro de inovacfes quanto a
organizacdo dos tempos e espacos escolares, vivenciado pela escolas publicas.
Entretanto, percebe-se nesta um movimento inicial de “ajustes” a algumas
orientagcdes dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) e questionamentos
sobre a influéncia desta proposta curricular nos rumos do vestibular, jA que a
preocupacao e o objetivo principal da escola centram-se na aprovacao dos alunos
no vestibular e, portanto, em “aulas eficientes”, onde o “como” ensinar torna-se o
essencial resultando na importancia tdo somente atribuida a melhoria dos
recursos didaticos.

Segundo a Supervisora, a escola organiza-se “de forma tradicional”,
todavia ela vem tentando trazer os PCNS (Pardmetros Curriculares
Nacionais) e a Tecnologia para a escola, mas “ha muita barreira por parte
dos professores e dos pais. Os professores s6 dao valor a melhoria dos
recursos didaticos.”  (Diario de Campo, Conversa com o diretor e a
supervisora durante a 12visita a escola)
Na escola particular, assim como nas publicas, evidencia-se a dificuldade
do/as educadores/as em apreender e entender as transformacgfes sociais e
econdmicas que impactam o comportamento das familias em relacdo a educacéo

dos filhos, que interferem na construcdo da disciplina e valores éticos dos/as

alunos/as e suas relagdes interpessoais. Evidencia-se ainda a dificuldade do/as
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educadores/as em apreender e entender as mudancas na relacdo formacéo e

trabalho.

Como o desafio da escola é atender as demandas dos pais que ali

matriculam seus filhos para que estes tenham melhores chances de serem

aprovados no vestibular, os profissionais da escola particular, diferentemente das

escolas publicas, atribuem a familia a responsabilidade ou culpa das dificuldades

que enfrentam na formacao dos/as alunos/as. Isto fica evidenciado na entrevista

de Rita:

Eu acho que o maior desafio hoje na escola tem a ver com a familia,
porque ndo é maioria, mas muitos alunos nédo tém limites. Tento colocar na
cabeca dele que ele precisa do estudo e precisa comprovar o estudo para
o futuro, independente de ele estar na 53série, ou no 2°ano, ou na 72, ele
nao entende. Entdo eu acho que o maior desafio, a maior dificuldade
dentro de sala é acabar com uma barreira que ndo é criada pela escola.
Na grande maioria das vezes, a barreira é criada, mas por toda uma midia
gue é feita em cima do ensino e que prega que hoje, se vocé tem ou ndo
curso superior, ele ndo vale nada porque depende da sorte para vocé
conseguir. E eu acredito... eu acredito na sorte sim, mas acredito que se
vocé ndo corre atras ndo ha sorte que chegue entdo, eu acho que a
dificuldade maior é essa desestrutura familiar que vem nado é s6 daqui da
escola ndo, que vem da sociedade toda mesmo, como um todo, de que, as
vezes, 0s proprios pais pregam pros filhos deles que professor é uma...
né...né... é profissdo que nao vale a pena. (Entrevistas/Rita/ Escola Jorge
Amado)

3.2. OS MOMENTOS COLETIVOS NAS ESCOLAS

A partir de uma leitura criteriosa do Diario de Campo e das Entrevistas,

detectamos que os momentos definidos como coletivos nas trés escolas reduzem-

se aos 20 minutos diarios de intervalo de recreio, aos conselhos de classe e

algumas reunifes pedagogicas.
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Na escola estadual, a jornada dos professores resume-se em regéncia de
classe distribuida em 18 horas semanais. Poucos sdo os/as professores/as que
possuem horarios vagos entre as aulas, pois ndo sendo remunerados pelos
mesmos, ha um esfor¢co do responsavel pela elaboracdo dos horarios em atender
as exigéncias dos professores que optam por acumular o0 maximo de horas em
alguns dias da semana, ndo comparecendo a escola em determinados dias;
chegarem mais tarde, ndo trabalhando nos primeiros horarios de determinados
dias, ou sairem mais cedo. O papel do professor na escola fica resumido ao que
muitos assim definem: “aqui venho para dar minhas aulas e pronto”. O tempo
denominado “Reunido pedagogica”, duas horas quinzenais, € em grande ocupado
por informes de ordem administrativa ou por referendar decisées ja tomadas.

Na escola particular, a jornada também esta restrita a regéncia e evitam-
se os horérios vagos, pois além de ser uma reivindicacdo dos profissionais que
trabalham em outras escolas particulares, a escola “corre o risco” de ter que
pagar por eles, de acordo com clausula constante na ultima Convencéo Coletiva
homologada.

Na escola municipal, embora a jornada de trabalho das professoras se
componha de um periodo de dezesseis horas semanais de regéncia e quatro
horas semanais fora da regéncia, - Tempo de Projeto - esse periodo ndo se
constitui como tempo coletivo, pois os professores optam por realizar tarefas
como correcdo de atividades, preparacdo de aulas e leituras de forma
individualizada e alguns poucos conversarem sobre seus problemas, atividades e
necessidades pessoais. Existe também um espaco de duas horas semanais,

denominado “Reunido Pedagodgica” que pressupfe a participacdo de todos os
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professores do turno para elaboracao, avaliacdo e encaminhamento do trabalho
pedagogico, mas esse, de acordo com nossas observacdes e de acordo com a
fala das entrevistadas, ndao tem cumprido a funcéo de propiciar o trabalho coletivo.

Na verdade, ndo constituem momentos coletivos, pois, embora 0s
professores tragam seus objetivos pessoais, seus interesses, suas dificuldades,
estes ndo sao trabalhados coletivamente.

O intervalo do recreio

Durante o intervalo do recreio, na escola estadual, pudemos observar que
as conversas em pequenos grupos centram-se na in/disciplina dos alunos e nos
casos de assaltos e violéncia sofridos pelos/as préprios/as educadores/as, seus
parentes, amigos ou sofridos por outros/as educadores/as e divulgados pela
midia. A discussao coletiva centra-se na discussao do horario para reposi¢cao dos
dias de greve e paralisacéo, nos informes repassados pela diretoria sobre cursos
no Centro de Referéncia do Professor e atividades que devem ser desenvolvidas
como: as comemoracdes da Semana da Patria, a Feira de Cultura e o Plebiscito
da Divida Externa. Vinte minutos sdo bastante escassos para tanta discussao e
esta acaba infrutifera o que provoca grande tensdo no grupo. Em meio a toda
esta aparente desorganizacdo — aparente, porque ha todo um ritual para este
momento: a diretora espera um tempo para que todos tomem seus lanches e
voltem do banheiro, traz sempre um manuscrito com todos os informes e
atividades e todos ja sabem quem sdo os professores que vao questionar,
discordar ou reclamar — ainda ha aqueles/as que conseguem providenciar copias

xerox; selecionar, no escaninho, o material a ser usado nas proximas aulas;
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comprar lanche; fumar em espacos reservados; comprar e vender diversos tipos
de objetos (joias, lingerie, blusas).

A principio, poderiamos acreditar que nesse momento sdo realizadas
trocas sobre a relacdo professor/aluno, sobre a organizacdo administrativa e
pedagogica da escola e também as trocas afetivas concretizadas no ato de
escutar o outro, contudo o tempo é tdo curto, o0 acumulo de atividades reservadas
para esse tempo € tamanho que as queixas, 0s desabafos, as falas e as
propostas se perdem, ficando um vazio, preenchido pela intolerancia entre os
pares, pela tenséo, pela insatisfacéo e, por vezes, pelo refigio em outros espacos
fisicos da escola.

Na escola municipal, embora o periodo da pesquisa tenha ocorrido em
um momento de comemoracdes em que os/as educadores/as estavam bastante
envolvidos na preparacao de atividades e materiais que, por vezes, Ihes tomava o
intervalo do recreio, ndo observamos o mesmo clima de tensdo destacado na
escola estadual. As conversas em pequenos grupos versavam sobre temas
variados ligados a vida pessoal: filhos/as, maridos/esposas, atividades fisicas,
animais de estimacdo. H4 momentos de bastante descontracdo, quando
professoras descansam e até mesmo cochilam estiradas em algumas cadeiras.
Estes momentos revelam também o desanimo, o cansaco e sobrecarga
caracteristico dos/as professores/as. Observa-se também que nesse intervalo,
como na escola estadual, os professores dedicam-se a providenciar copias xerox;
selecionar, no escaninho, o material a ser usado nas proximas aulas; comprar
lanche; fumar em espacos reservados; comprar e vender diversos tipos de

objetos (joias, lingerie, blusas).
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Talvez nesse clima pudéssemos suspeitar da realizacdo de trocas
afetivas nas quais se envolviam sempre as mesmas e poucas pessoas, entretanto
nao ousamos afirmar que essas sao estratégias para vencer os dilemas e
desafios da pratica pedagogica.

Na escola particular o intervalo de recreio € muito semelhante ao da
escola municipal, porém observa-se algumas discussdes em grupinhos sobre
conteudos que foram desenvolvidos — uma professora informa a outra sobre a
lista de conteudo ja cumprida e a lista a cumprir. Ha também o comércio de joias
e brincadeiras sobre o comportamento de alguns professores. Observamos,
também, que a supervisdo e direcdo aproveitam estes horarios para repassar
recados, observacdes e repreensoes.

Durante o recreio a supervisora deu o seguinte recado: “no ano que vem
vou mudar os critérios de distribuicdo dos pontos de trabalhos, porque nao
da para ficar com os professores que nado estdo trabalhando com
seriedade, cada um faz de um jeito e os pais estdo reclamando. Vao
acabar com a prova em dupla, porque nao da para um aluno que sabe
muito e um que nada sabe tirarem a mesma nota. As maes tém reclamado
disto também. Os professores ddo muitos pontos no trabalho, outros nédo
corrigem os trabalhos pedidos. Alguns facilitam as notas e depois ficam
com dificuldade de dar aulas na turma, porque os alunos ja passaram e
ficam sem interesse.” (Diario de Campo/Escola Jorge Amado/4° dia de
observacdao).

Alguns professores chegaram reclamando sobre os trabalhos que os
alunos retiram diretamente da Internet, mas os comentarios ndo se
estenderam por muito tempo porque o diretor chegou para dar alguns
recados. Comunicou que o 13° salario serd pago amanha e parabenizou os
professores pelo trabalho que estdo desenvolvendo com os alunos. Teceu
alguns comentarios sobre a concorréncia com outra escola préxima que
esta oferecendo 30% de desconto para quem quer ir desta escola para Ia.
O diretor se retira e o0s professores/fas discutem o problema da
concorréncia com a escola vizinha. Sdo muitas falas paralelas e nado
consigo registra-las. (Diario de Campo/Escola Jorge Amado/7° dia de
observacao).



105

Concluimos que, sobretudo na escola estadual, grande parte do intervalo
de recreio, onde segundo Hargreaves (1998), os/as professores/as teriam
oportunidade de conviver e viver situacdes caracteristicas da “regido de

251

retaguarda®”, sdo “colonizadas” %°

pela direcdo, premida pelas necessidades e
pela organizacdo inadequada do tempo escolar e pelas préprias necessidades

dos professores.

O Conselho de Classe

Na escola estadual, o Conselho de Classe, assim como o intervalo do
recreio, € marcado pela tensao viva e efervescente e pelos desencontros o que
desfavorece o clima para trocas de experiéncias:

A diretora entra e pergunta se os professores avisaram sobre o Conselho.
Eles dizem que ndo. Katia, a autora do manuscrito, diz que ficou sabendo
agora. A diretora irritada responde que é um absurdo, pois falou semana
passada.

Ao voltar, Lina diz que se fosse efetiva, tirava uma licencga atras da outra e
que seria até bom porgue tem muita gente precisando de trabalhar.

Ana, que passa todo o intervalo de recreio na sala com os alunos, desce,
falando que o dia em que ela explodir ndo é para assustar porque ela esta
guase. Nao permanece assentada cinco minutos e afirma que vai voltar
para a sala de aula.

Magali - que vive se queixando de algo - ameaca ir embora, se o
Conselho demorar e comenta que devia ter trazido a pinca para pinc¢ar a
sobrancelha no horério vago.

No turno da manhd@ ndo hé supervisora, uma supervisora da tarde veio
para dirigir o Conselho de Classe. Quando entra, cumprimenta dizendo: -

 Hargreaves (1998), orientando-se pelas definicdes e demarcacdes de “regides frontais™ e ““regides
de retaguarda” utilizadas por Goffman (1959) define como regibes frontais os ““ lugares de performance
nos quais as pessoas estariam num certo sentido em cena, diante de seus clientes, do publico e dos seus
supervisores”. Como regides de retaguarda define os espagos e tempos em que os profissionais se encontram
nos bastidores, ou seja, longe das salas de aula e das reunides formais, permitindo-se “por tudo c4 para fora”.

% para Hargreaves (ib) “colonizacdo” é o processo pelo qual os administradores controlam ou
organizam as zonas de retaguarda para seus proprios fins.
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boa tarde, co-mo sem-pre. Eu atrasei porque estava resolvendo o
problema de dois meninos.

Os professores continuam falando da heterogeneidade das turmas e da
dificuldade de se trabalhar com turmas desse tipo. A supervisora passa a
ler a ata da reunido anterior que falava da necessidade de fazer uma
listagem de alunos para serem remanejados, interrompe a leitura e
desabafa: - estou cansada de vir com um objetivo e ele ser desviado, me
fazendo de boba. Estou cansada de saber os problemas da manha, de ver
e ndo vou desviar de meus objetivos. (Diario de Campo/ 52 feira, 24/08/00)

Esta tensdo € resultado das condi¢cdes e organizacdo do trabalho na

Algumas professoras ndo sabiam da realizacdo do Conselho naquele
determinado dia e alegaram como motivo ndo estar na escola no dia
em que foi dada a informacéao;

Algumas professoras acharam necessario e voltaram as salas de aula
para dispensar o0s alunos e outras permaneceram na sala dos
professores 0 que provocou irritagdo na diretora,

Apds 40 minutos que os alunos foram dispensados o Conselho nao
havia comecado e algumas professoras ficaram irritadas.

A supervisora, cuja jornada de trabalho corresponde ao turno da tarde
e que, segundo a diretora, vem pela manha prestar um favor a escola,
chega bastante atrasada para iniciar o Conselho e se justifica dizendo
gue estava atendendo dois alunos porque na escola nédo tem
supervisora pela manha e ela trabalha apenas a tarde;

Durante a reunido h4 manifestacdes claras de desconhecimento das
propostas aprovadas no ultimo Conselho o que causa um mal estar

entre superviséo e direcéo e diretora e vice;
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v" Durante a discussao sobre o remanejamento de alunos os professores
expressam sua indignacdo quanto ao desrespeito da direcdo no
encaminhamento de suas decisoes.

Infelizmente, ndo temos dados relevantes destes momentos nas escolas
municipal e particular, porque que essas nao realizaram os conselhos durante o
tempo em que procediamos a pesquisa.

Na escola particular a supervisora informou-nos que os conselhos de
classe reunem apenas o0s professores de turmas pré-determinadas, e sao
discutidos o aproveitamento dos alunos e algumas questdes de indisciplina. A fala
da supervisora, durante uma das reunides pedagogicas, em resposta a
ponderacdo de algumas professoras sobre a impossibilidade de permanecerem
na escola até as 13:30 para realizacdo do conselho informa o tipo de gestdo da

escola e a concepcéo de conselho de classe que orienta os trabalhos.

“O ultimo Conselho de Classe vai até as 13:30h". [informa a supervisora]
Os professores reclamam que ndo podem, pois trabalham em outra escola
e sugerem dividi-lo em dois dias, mas ela diz que ndo pode e que a escola
nao tem nada com o problema deles. (Diario de Campo/12° e 13° dias de
observacao).

As Reunides Pedagogicas

As reunibes pedagdgicas nas escolas publicas ndo sao determinadas
pelas necessidades, mas pela forca da Lei, em outros termos, acontecem porque
estdo prescritas na legislacdo educacional local.

A andlise desse fragmento, abaixo, que relata uma discussdo sobre

reposicao de aulas, atesta o que afirmamos no paragrafo anterior e autoriza-nos a
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inferir que o tempo de formacdo ainda ndo é reconhecido como inerente da
pratica pedagogica, sendo considerado por alguns como “perda de tempo”. Nao
podemos desconsiderar que esse sentimento de “perda de tempo” pode advir da
propria organizacao desse tempo que, por vezes ndo se mostra produtivo aos
professores/as por ndo atender as suas necessidades.

Por fim passam a discutir a possibilidade de manter as aulas em horario
normal, durante o periodo de discussao pedagogica, com dispensa dos
alunos, previsto para sexta-feira, dia 18, como forma de pagar metade de
um dia letivo.[como proposta para pagamento de um dia de paralisacédo
em func@o da campanha salarial] A professora que defende essa proposta
alega que ninguém tem as notas prontas, portanto, ndo haveria nada para
se discutir na reunido pedagogica e era melhor usar este tempo para
repor as aulas, ao contrario, de dispensar os alunos e ficar “perdendo
tempo.” Muitos gostam desta proposta, apenas uma professora pondera
gue custaram a ter direitos a essas duas horas de discussao pedagogica
e que dessa forma correm o risco de perdé-las (Diario de Campo/Escola
Estadual Graciliano Ramos/2° dia de observacao).

Diferenciam-se bastante quanto a ocorréncia e ao tempo de realizacao
em cada uma das escolas, todavia pouco se diferenciam nos aspectos relativos a
organizacdo, aos conteudos discutidos e a participacdo dos/as professores/as,
como pode ser observado nos relatos do Diario de Campo.

Na escola estadual sédo reservadas duas horas quinzenais, no final da

manha de 62 feira, para as reunides pedagdgicas.

REUNIAO DOS
PROFESSORES - 31.08.00
(ap6s o recreio, todos os turnos)

Durante o periodo de observacdo tivemos

oportunidade de participar de duas reunides,

PAUTA
porque algumas foram suspensas. Para a Plebiscito Nacional
Semana da Patria
primeira, a seguinte pauta foi afixada na sala dos Problemas de disciplina
Avaliacdo

professores no dia anterior.

Observamos que, durante a reunido, as professoras demonstraram

desinteresse por escutar a leitura de um texto proposta pela diretora, revelaram
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dificuldades em entender as transformacfes sociais e educacionais e se fez
presente o latente mal-estar das professoras diante dos problemas de
(in)disciplina discutidos.

Entre os vinte quatro professores que participam da reunido, nove
escrevem algo ou preenchem o diario de classe, outros brincam ou
conversam, poucos estdo atentos a leitura. A um certo ponto a diretora
interrompe a leitura, dizendo que essa literatura (sic) estd sendo enviada a
todas as diretoras e que é bom ficar atento ao que esta sendo falado.
Segundo ela, esteve conversando com professores de uma escola
municipal proxima -"com boa estrutura, quadra coberta, bem vista pela
comunidade” - e que eles disseram que a "Escola Plural veio para
arrebentar tudo e que a diretora deixou tudo aberto e 0 aluno pode tudo."
Comenta o caso do aluno que jogou a corda na professora. Conta também
que chamou a policia para alguns alunos do turno da manha e da noite
gue, apds o almocgo, estavam fazendo bagunca na porta da escola. Fala
também de uma aluna que vive na companhia desses outros e que "nao
respeita ninguém". Magali diz num tom bem alto: - por que esta aluna néo
toma uma overdose e morre! A conversa sobre o comportamento de trés
alunos e essa aluna estende-se por bastante tempo e muitos propdem que
essa aluna seja mandada embora da escola, até mesmo porque ela é lider.
Ana fala que o irmdo dessa garota € impossivel e que ela vai comunicar a
inspetora que ndo vai passa-lo de ano.

Varias professoras se exaltam, cada uma quer falar mais alto do que a
outra e fazer sua proposta para excluir esses alunos da escola, gritam uns
com 0s outros, a reunido vira um rebolico. (Diario de Campo/Escola
Estadual Graciliano Ramos/72 dia de observacéo).

Para a segunda reunido, n&o sao divulgadas, com antecedéncia, a data e a
pauta e, apoés a dispensa dos alunos, as professoras ficam perdidas sem saber o
que fazer, j& que ndo ha ninguém da direcdo ou supervisdo para coordenar a
reunido e propor a pauta. Uma das professoras insiste em fazer a reunido para
ndo perderem o espaco conquistado junto a SEE/MG. Notamos a dificuldade de
algumas professoras em construirem sua autonomia, pois querem a presenca da
diretora para iniciar o registro da reunido na ata. Esta reunido centra-se na
discussédo de uma proposta de Projeto de Eleicdo para ser desenvolvida com os
alunos e a discussao da operacionalizacdo das atividades do projeto ocupa toda a

reuniao.
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Observamos que nas reunibes pedagogicas participam todos os
professores que trabalham naquele dia na escola - a participacdo depende do
horario e numero de aulas do profissional - e que muitos deles se retiram da sala
por diversas vezes e retornam e que aqueles que nao tém aulas na sexta-feira
nunca participam.

Na escola municipal, sdo destinadas duas horas semanais as reunides
pedagogicas com todo o coletivo da escola, uma vez que todos os/as
professores/as tém o mesmo numero de aulas e trabalham todos os dias. O
conteudo centra-se em informes e distribuicido de responsabilidades para
execucdo de atividades decididas no ambito da coordenacdo e direcdo e a
participacdo dos profissionais é dispersa havendo aqueles que ndo acompanham
a reunido, ausentando-se por varias vezes do local, como na escola estadual, e
ha também aqueles que se dedicam a outras atividades.

Durante o periodo de observacdo deveriam ter ocorrido trés reunides
pedagogicas, mas duas delas foram suspensas, devido ao redimensionamento do
tempo para a comemoracdo do Dia da Crianca e do Dia do Professor e a
dispensa dos/as professores/as mais cedo para que pudessem comparecer a
uma festa naquela noite. A reunido que presenciamos teve também o tempo
redimensionado, com a suspensdo das aulas naquele dia. As duas primeiras
horas de reunido foram destinadas a elaboracdo dos diarios de classe que
deveriam ser apresentados.

Cada professor é responsavel por um diario de uma turma, onde deve
lancar os conteudos trabalhados em todas as disciplinas, de acordo com o
que esta descrito pelo professor da disciplina na pasta de conteddos que
fica a disposicdo de todos sobre a mesa da sala dos professores. (Diario
de Campo).
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As duas outras horas foram dispensadas a seguinte pauta apresentada
pela diretora no inicio da reunido: 1- Feira de leitura e escrita; 2 — Semana da
Crianca; 3- Turmas para o proximo ano. Os dois primeiros pontos de pauta foram
discutidos, mas a reunido se dispersou sem gque se fechassem muitas questdes.

Se as reunides da escola estadual eram marcadas pela tensdo e
momentos de grandes desabafos e até ofensa entre os professores, esta reuniao
que presenciamos na escola municipal foi marcada pelo desanimo e apatia de
muitos professores que, certamente, acreditavam que nada tinham a fazer ali,
pois tudo ja estava decidido e planejado. Seu papel resumia-se a escolher a
atividade pela qual se responsabilizaria ou a assumir a atividade que lhe sobrasse
findas as primeiras as escolhas. O ndo envolvimento dos/as professores/as no
planejamento de um trabalho que se propunha coletivo, ficou bastante evidente
na fala da coordenadora, quando explicava que cada um podia escolher a
atividade que queria fazer: “estamos querendo conquistar os professores para
aquilo que eles se identificam mais”.

A partir dessas falas de Samira e de Samanta que explicitam o processo,
as relacbes e os sentimentos vivenciados durante as reunibes, podemos deduzir
que o clima aparentemente calmo que nds presenciamos nao € o0 que
verdadeiramente reina nas reunides.

A coordenacdo, elas parecem que trabalham bem isoladas também. A
nossa coordenacdo pedagdgica, ela trabalha muito com a coordenacéo de
turno, ligada a disciplina. E, geralmente, quando vai acontecer algum
evento na escola é que ja passa para os professores 0 que é para fazer.
N&o tem muita discusséo coletiva, ndo. E a nossa reunido coletiva, todas
as sextas-feiras, de 10 as 11:20 horas, normalmente da tanta discussao,
tanto bate-boca e tantas idéias contrarias, que a gente nunca sai do
mesmo lugar, nunca se resolve nada. As pessoas vao, sexta-feira, para
casa aborrecidas, chateadas. Toda sexta-feira é a mesma coisa. E uma
reunido desgaste em vez de reunido coletiva. Entdo tinha que ser reunido
desgaste. Todo mundo sai desgastado, as pessoas gritam, com as outras,
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tém pessoas que saem chorando. Entéo € esse processo. (Samira)

Como eu disse, o momento para fazer isso [referindo-se as possiveis
trocas] seria o horario pedagdgico da sexta-feira. Mas o horéario
pedagdgico é pra briga interna da escola. E pra lavar roupa suja da escola.
Entdo ja aconteceu, ndo posso dizer que nunca aconteceu isso néo, ja
aconteceu. A Kelly foi em alguns cursos de sexologia entdo ela veio,
passou pra gente, teve até uma aula muito boa com ela, 14 na sala 39 la
em cima, num dia assim, escolar. Foi 6timo o dia que a Kelly passou com
slide, com cartazes, completo. Mas isso € um em cem. Dificilmente o que
vai la é repassado porque nés ndo temos o tempo e o espaco fisico para
isso.(Samanta)

Em uma das falas de Samira sobre trabalho coletivo, podemos atestar
gue este ainda nao faz parte da pratica pedagdgica das professoras::

De manha o que eu vejo é que o grupo tem tendéncia a trabalhar isolado.
Porque alguns dias de reunido pedagdgica foi dado para o grupo planejar
alguma coisa e o0 que eu vi foi cada um indo para uma sala e ficando num
canto sozinho. (Entrevista/Samira/ Escola Municipal Manoel Bandeira).

Os profissionais da rede municipal possuem também em sua jornada de
trabalho quatro horas semanais, denominadas horario de projeto, nas quais
podem organizar-se em grupos coletivos menores ou trabalhar solitariamente,
dependendo da organizagdo da escola. Durante o tempo em que estivemos
pesquisando, observamos que por vezes tinha um grupo bastante grande de
professores em horério de projeto e que estes se dedicavam, solitariamente, a
correcdo de avaliacdes, realizacdo de leituras e preparacdo de material. Samira
também retrata este momento:

Olha, embora seja espaco de formacgao coletiva, estdo virando espaco de
formacéo individual. Os projetos... O meu projeto eu ndo me encontro com
nenhum professor da minha area de Lingua Portuguesa, ele é junto com o
professor de Matematica que nunca estd aqui na escola no dia do projeto
dele. Entdo, meus projetos sdo sozinho. (Entrevista/Samira/Escola
Municipal Manoel Bandeira)

Na escola particular, as reunibes pedagdgicas sado realizadas
bimestralmente, tdo somente com os professores da mesma area ou areas afins e

em momentos aproveitados entre 0sS espagos em que os/as professores/as
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terminaram de aplicar as provas e o0 término das aulas. Embora haja um
cronograma de reunido anteriormente planejado e uma reorganizacdo dos/as
professores/as para que um substitua o outro na aplicacdo de provas, estes
espacos sao bastante reduzidos no que diz respeito a ocorréncia e a duracao.
Pudemos observar que durante este espaco de tempo todos os/as professores/as
participaram da reunido sem que, aparentemente, se dispersassem ou
dedicassem a outras atividades.

Tivemos oportunidade de observar duas reunides pedagogicas
organizadas de acordo com a afinidade das areas. A primeira concentrou os/as
professores/as da area das Ciéncias: quimica, fisica e biologia e a segunda, a
area de Linguagem: lingua portuguesa, lingua estrangeira, educacéo artistica e
educacao fisica. A primeira reunido centrou-se no levantamento de problemas
pelos professores; nas consideracdes da supervisora sobre a subutilizacdo de
equipamentos didaticos caros que foram comprados; nos informes administrativos
e nos esclarecimentos sobre demisséo de professores.

Como problemas, as/os professores/as citaram: organizacdo do espacgo e
tempo escolar; a conversa dos alunos na sala de aula; os namoros; a utilizacdo
do estudo e trabalho dos outros colegas do grupo, por alguns alunos, para se
promoverem e inimizade entre turmas.

Uma das professoras diz que o horario obrigatério de Informatica néo é o
ideal, “as vezes, a gente estd numa matéria que ndo da para ir a
informéatica e tém que ir.”

Todos/as professores/as presentes queixam-se do grande numero de
alunos nas salas de aula do 2° grau.

Os alunos estdo muito soltos, ndo respeitam, ficando dificil. Uma
professora propde separar a turminha da conversa e da bagunca.
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Uma das professoras diz que é preciso separar os hamoradinhos, pois “ a
gente pega eles em flagrante se encostando”.

A supervisora observa que alguns meninos “ficam nas costas dos outros”,
ou seja, nada fazem e séo aprovados.

Outra [professora] diz: “os alunos querem tirar o total e quando vi que o
interesse era esse eu comecei a fazer provas dificeis, porque quando
chegasse no terceiro bimestre eles j& haviam passado e comecariam a
fazer bagunca nas aulas”. A supervisora diz que acha que o aluno nao
deve fechar a prova e que os professores devem dar questbes faceis,
médias e dificeis. (Diario de Campo/Escola Jorge Amado/12° e 13° dias de
observacao).

Sobre o0 equipamento a supervisora lembra que:

0 microscoépio custou R$3.990,00 e ninguém esta usando. Lembra também
a caixa de laminas ainda nao foi usada. Ressalva que depois o professor
ndo sabe por que esta sendo mandado embora, mas eles vdo acumulando
e avisa que ao final da reunido vai levantar alguns motivos da dispensa
dos professores para que entendam porque alguns estdo sendo mandados
embora. (ibid).

Os informes administrativos centram-se na organizagcdo da rotina de
entrega de notas, recuperacdo, Ultimo Conselho de Classe e elaboracdo do
calendario escolar para o proximo ano. Como era o0 més de novembro, final de
ano, época em que os colégios dao avisos prévios aos professores, ja se percebia
na escola o clima de medo e angustia. No dia desta reunido as demissdes foram
consumadas, o que foi motivo de indignagcdo de muitos que nao entendiam
porque determinados colegas foram demitidos. A supervisora, sensibilizada com o
clima, se prop6s esclarecer o motivo das demissdes. Observamos que variam
entre 0 compromisso do professor e a relagao professor-aluno. A supervisora cita

0S seguintes motivos para a demissao:

v’ faltar sem justificar, faltar para viajar
v' néo atender ao aluno que solicita a revisdo da matéria de outras séries
v' fazer trabalhos maravilhosos em uma sala que gosta muito e horriveis em

outra que ndo goste
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v' ameacar alunos, dizendo que sdo bagunceiros e que, portanto, ndo vao ao
laboratorio, a excurséo, etc

v ir para a sala de aula depois do horario estabelecido, deixando o aluno
sozinho ou ficar no corredor conversando com outro professor

v discriminar aluno indisciplinado.

Na segunda reunido pedagdgica, os/as professores/as da area de
linguagem refor¢caram os problemas de (in)disciplina dos alunos ja levantados e
iniciaram uma discussao sobre organizagao dos tempos dos professores; sobre a
relagédo alunos-disciplinario e alunos-diretor e sobre aspectos fisicos da escola -
banheiros com mal cheiro, carteiras meladas e empoeiradas. E ainda, aspectos
organizacionais da Feira de Cultura e Festival de Danca a serem realizados no
préximo ano; e sobre a qualidade do jornal elaborado pelos alunos.

Numa breve analise podemos observar que os espacos das reunifes
pedagdgicas ou sdo subutilizados ou sobrecarregados de discussdes tornando-
se, portanto, um espag¢o ndo muito produtivo e na maioria das vezes distante das
necessidades dos/as professores/as. Como resultado do processo de construcao
da identidade profissional, ancorado no modelo da racionalidade técnica, e do
prematuro exercicio do investimento em formagédo continuada no interior da
escola, observamos que permanece latente a cultura da tutela, tanto por parte
dos administradores — diretoras, supervisoras e coordenadoras que centralizam
as acOes formativas; quanto por parte dos/as professores/as 0 que impede que
estes se organizem, criando a pauta, a dinamica e administrando seu processo

de formagé&o continuada.

3.3. A SALA DOS PROFESSORES
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No interior das escolas, a sala dos professores foi 0 locus privilegiado da
pesquisa ja que era o ambiente escolar mais frequentado pelos/as professores/as.

Embora um estudo do espaco fisico da sala dos professores nédo tenha
constituido objeto desta pesquisa, arriscaremos fazer algumas consideracoes.

Frago & Escolano ( 1998) afirmam que

(...) as categorias espaco e tempo ndo sado simples esquemas
abstratos, ou seja, estruturas “neutras” nas quais se desagua a acao
escolar. O espaco-escola ndo € apenas um “continente” em que se
acha a educacdo institucional, isto €, um cenario planificado a partir
de pressupostos exclusivamente formais no qual se situam os atores
gue intervém no processo de ensino-aprendizagem para executar
um repertorio de acdes. A arquitetura escolar € também em si um
programa, uma espécie de discurso que institui na sua materialidade
um sistema de valores, como os de ordem, disciplina e vigilancia,
marcos para a aprendizagem sensorial e motora e toda uma
semiologia que cobre diferentes simbolos estéticos, culturais e
também ideoldgicos . (p. 26)

Nas trés unidades observadas a sala dos professores ndo se mostra um
espagco acolhedor e confortavel. A disposicdo e o tipo de moveis, as cores
utilizadas nos escaninhos, toalhas de mesa, cortinas e paredes compdem um
ambiente frio, austero e com uma estética que ndo é agradavel aos olhos, ndo
nos passando uma idéia de um lugar de descanso, de encontros, de socializa¢ao
de construcdo de relacbes sociais, mas a idéia de um lugar de passagem, um
corredor entre o estar dentro da sala de aula e o estar fora desta. A leitura deste
espaco nos permite inferir que embora os administradores e os profissionais
tenham um discurso da importancia da socializacdo dos pares na instituicao
escolar, na pratica, desvalorizam os espacos de socializacdo dos profissionais. A

localizacdo obedece a “ordem pandptica”, deixando clara a necessidade de

vigilancia e controle dos profissionais. Nas trés escolas a sala dos professores se
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situa no mesmo bloco da direcéo e secretaria e bem proxima da sala da direcéo
ou supervisdo. Observacao interessante fez um dos professores da escola
municipal, quando em uma conversa informal, explicava-me a estrutura fisica da
escola: ali fica o bloco de servicos ( embaixo cozinha, cantina, banheiros,
vestiarios); em cima, o bloco de multi-meios (sala de video, laboratérios, etc). Aqui
fica o bloco de salas de aula, em cima, e o bloco administrativo, embaixo,
(secretaria, biblioteca, direcédo, supervisdo e sala dos professores.) — Ué! [meio
espantado] por que a sala dos professores esta no bloco administrativo?

Furtar-nos-emos, no momento, de discorrer sobre as relacdes e acdes
desenvolvidas nesse espaco ja que delas nos ocupamos quando nos referimos
aos intervalos de recreio. E a elas fizemos referéncias, em alguns momentos do
desenvolvimento deste trabalho, quando falamos dos momentos dos professores
fora da regéncia de classe que, efetivamente, s6 existem na escola municipal ou
para alguns poucos que tém janelas?’ no horério da escola estadual.

Durante as atividades nao rotineiras acompanhamos os/as professores/as
ao seu local de realizacéo. Esses locais resumem-se a uma sala de aula, onde ha
mais espaco para os professores se organizarem em um grande circulo, que em
termos de arquitetura, decoracéo e conforto deixam tanto a desejar quanto a sala
dos profesores. Optamos por ndo pesquisar o interior da sala de aula, mesmo
tendo claro que este ambiente poderia ser rico para se observar as trocas entre
professores/as e alunos/as, por ndo se constituir este espaco objeto da pesquisa.

Os patios, corredores, cantinas das escolas foram locais observados, mas

nestes espacos ndo se efetivaram trocas que pudessem ser detectadas, uma vez
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gue constituem apenas espacos de passagem, meros corredores utilizados para
a troca de salas. Nao observamos nestes espacos uma comunicacao mais efetiva

entre os professores.

3.4. OS SUJEITOS DA PESQUISA E A REALIDADE DE SEU LOCAL DE

TRABALHO: AS PROFESSORAS

A opc¢éo por focalizar professores/as que trabalham na area de Lingua
Portuguesa justifica-se pelo fato desta area ter iniciado suas reformas na década
de 80 e por seu prestigio entre as disciplinas que compdem os planos/grades
curriculares. As reformas e/ou as exigéncias para a efetivacdo das mesmas foram
incorporadas de forma acelerada as praticas dos professores que buscaram
processos diversos de formacdo e, entre eles, supomos que a troca de
experiéncias se fazia bastante presente. Nos anos de 1986 e 1995 foram
lancados novos programas de Lingua Portuguesa no Estado de Minas Gerais; as
provas de Lingua Portuguesa dos vestibulares, em algumas faculdades de Minas
Gerais, foram as primeiras que apresentaram modificagdes, buscando contemplar
a nova concepcdo de ensino da lingua materna e a nova concepcéo de educacao
gue exigia uma formacgéo mais ampla do sujeito.

Apesar de reconhecer a necessidade de se repensar a fragmentacao do
conhecimento em disciplinas escolares e de entender que a organizagcdo dos
tempos por ciclos de formacdo exige um caminhar em direcdo a integracdo do

conhecimento, optamos pelo recorte por disciplina. Realizar a pesquisa com 0

%" Denominamos janelas ou horérios vagos os tempos em que of/a professor/a permanece, na escola,
fora da regéncia, mas ndo sdo computados na sua jornada de trabalho. Esses tempos ocorrem em fungdo de
jornadas de trabalho e carga horéaria das areas de conhecimento diferenciadas.
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universo dos/as professores/as, mesmo que de um unico turno da escola, seria
tarefa para um tempo de pesquisa bem maior do que o proposto pelo Mestrado.
Além disso, grande parte das escolas publicas e quase a totalidade das escolas
privadas, mesmo com as reformas propostas, ainda mantém um nimero maior de
professores/as nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica o que possibilitava
uma pesquisa que envolvesse um maior numero de professores/as.

N&o se pode desconsiderar que o fato da pesquisadora ser professora
desta area de conhecimento tenha também sido fator decisivo para a opgéo por
este recorte.

A escolha de professores/as que atuam nas etapas finais da educacao
fundamental advém do numero restrito de pesquisas neste nivel de ensino, uma
vez que os pesquisadores tém dedicado seus estudos as séries iniciais, dada a
importancia da alfabetizacdo, nas Uultimas décadas, apO0s os trabalhos de
investigacdo de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.

Acreditamos que o0 recorte nas etapas de atuacdo do/a professor/a —
série ou ciclo - € desnecessario porque as reformas educacionais dos sistemas
estadual e municipal tém orientado a organizagcdo por ciclos que, embora
funcionando de forma precéaria, tem mudado a relacdo do professor com as
séries, etapas ou turmas de atuacéao.

Na escola particular os/as professores/as atuam em diversas turmas e
optaram por um rodizio anual entre eles, respeitando-se a afinidade de alguns
com determinadas séries.

N&o foi opcéo da pesquisadora selecionar tdo somente o género feminino

como sujeito da pesquisa, mas condi¢do imposta pela realidade das escolas, cujo
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universo de educadores se constitui, predominantemente, por mulheres, nao
havendo nenhum homem em exercicio na area de conhecimento investigada.

O universo de professores do sexo masculino nessas escolas € bastante
reduzido, o que confirma contrariando as pesquisas que apontam a feminilizacao
das séries iniciais e a concentracdo de professores do sexo masculino no Ensino
Médio. Na escola estadual apenas um professor atua no turno pesquisado, na
municipal trés e na particular trés.

A gestdo das escolas publicas esta sob a responsabilidade das mulheres
e na rede particular o diretor € um homem.

Reconhecemos que a questdo de género é importante, uma vez que ser
homem e professor, em muitos aspectos, é diferente de ser mulher e professora e
que este fator poderia levar esta pesquisa a resultados diferentes. A feminilizacao
desta atividade profissional e os estereétipos ja consagrados de que mulheres
falam mais que os homens, que homens tém que se mostrar inteligentes e fortes,
que os alunos respeitam mais 0s homens, provavelmente influenciariam nos
resultados da investigacdo, mas nao pudemos contar com essa variavel para a
pesquisa. Segundo Huberman (1992), o questionamento que caracteriza a fase
de diversificacdo no ciclo de vida profissional € vivido de forma diferente por
mulheres e homens. Estes tém um teor de questionamento mais elevado e que se
manifesta em idade mais jovem do que nas mulheres (p. 43). No que diz
respeito ao conservadorismo e lamentacfes, nesta mesma fase, Huberman
afirma que “as mulheres deploram, em particular, a evolucdo dos alunos, e o0s
homens tém tendéncia para aceitar a idéia de que ‘as modificacdes raramente

conduzem a melhorias no sistema’.” (p. 45)



121

Outro fator considerado foi o tempo de experiéncia como professor/a. A
principio, pretendiamos, a partir dos referenciais tedricos dos estudos do ciclo
profissional desenvolvidos por Huberman (1992) investigar apenas a pratica de
professores/as entre 08 a 12 anos de trabalho, uma vez que este tempo poderia
favorecer a investigacdo nos seguintes aspectos: € um tempo ndao muito longo
que facilita o resgate da memoria, € um periodo suficiente para que o profissional
tenha condi¢bes de analisar sua propria carreira. E uma fase da carreira na qual,
provavelmente, o profissional ndo entrou na fase de desenvestimento, pode esta
afirmando-se profissionalmente e iniciando a consolidacdo de um certo grau de
autonomia. Entretanto, as condi¢cdes de trabalho ndo permitiram esta selecéao e
optamos por desconsidera-la, mas mantivemos na investigacdo a orientacao
tedrica do autor citado.

Participaram da pesquisa trés professoras que se encontram no inicio da
carreira (03 e 06 anos), quatro professoras que se encontram no meio ( 13, 15 e
16 anos), e duas que se encontram no fim da carreira (26 e 31 anos de carreira).
Consideramos que estes tempos também forneceriam dados importantes a
pesquisa, uma vez que os/as professores/as em inicio de carreira se encontrariam
em uma fase de busca e a troca de experiéncia poderia ser o caminho mais facil.
As professoras que se encontram no meio de carreira, em processo de
construcdo da autonomia, poderiam ser grandes propulsoras das trocas de
experiéncias e as professoras, em fim de carreira poderiam também estar no
caminho de busca, tendo em vista que muitas de suas certezas cristalizadas
foram desconstruidas e a inseguranca diante do novo poderia constituir fator de

busca de investimento.
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Foram selecionadas, 02 professoras da escola municipal, 03 professoras
da escola estadual e 04 professoras da escola particular que atuavam no mesmo
turno e que tém formacdo superior em Letras. Todas sdo graduadas em
faculdades de Belo Horizonte, entre o periodo de 1974 a 1999, sendo quatro
formadas pela UFMG/FALE?, trés pela PUC/MG?® e duas pela FAFI/BH*®,

Entre as nove professoras entrevistadas, quatro concluiram uma pos-
graduacdo lato sensu, quatro ndo possuem nenhuma especializacdo ou pos-
graduacdo e uma nao respondeu. Quanto a participacdo em seminarios, debates,
palestras e cursos, podemos inferir que néo faz parte da pratica pedagdgica das
professoras, pois apenas uma respondeu que freqlientemente busca estes
espacos de formacao.

Quatro professoras cumprem uma jornada semanal de cerca de 40 horas,
trabalhando em outra escola, como € o caso de duas professoras da rede
particular, ou cumprindo dupla jornada na mesma escola, como é o caso das duas
professoras da escola municipal. Trés professoras cumprem uma jornada
semanal de cerca de 20 horas, uma de 26 horas e outra de 30 horas. A faixa
salarial das professoras varia entre cinco e oito salarios minimos, de acordo com
as jornadas entre 20h e 40h. Dedicam-se exclusivamente ao exercicio do
magistério, apenas duas possuem outra atividade profissional.

O quadro de profissionais da escola municipal ndo apresenta grandes

mudancas anuais, ja que os/as professores/as sdo concursados/as e optaram,

28 Universidade Federal de Minas Gerais/ Faculdade de Letras

2 pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais.

% Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Belo Horizonte. Atualmente, UNI/BH (Centro
Universitario de Belo Horizonte).
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durante a escolha da vaga, por aquele local, por situar-se proximo as suas
residéncias.
“ S6 dou aula aqui porque meu coracao esta preso nessa escola, eu
nasci e fui criada nesse bairro.” ( Diario de campo/Samira. EM
Manoel Bandeira. 2° dia de observacéo.)

Na escola estadual, entre as quatro professoras de Lingua Portuguesa
que atuam nas séries finais da educacdo fundamental, apenas uma é efetiva.
Embora o quadro de professores dessa seja bastante rotativo, havendo um
grande numero de profissionais contratados temporariamente, observa-se, entre
as professoras de Lingua Portuguesa, um vinculo maior com o local de trabalho
em relacdo as professoras de outras disciplinas.

O quadro da escola particular, segundo observagdo dos proprios
professores e supervisora, sofre algumas modificagdes a cada ano quando em
novembro, normalmente sdo demitidos/as cerca de dois/as ou trés professores/as
e a estes/as nunca sendo explicitada a causa da demissao. Contudo, o quadro de
professores/as de Lingua Portuguesa mantém-se constante ao longo de alguns
anos.

Outro aspecto que merece ser analisado € a relagdo entre a pesquisadora
e os/as pesquisados/as.

O fato de ter permanecido no interior da escola e ter convivido
diretamente com os/as professores/as durante alguns dias, ndo garantiu um
envolvimento mais intimo da pesquisadora com o coletivo de professores da
escola estadual. Embora tenhamos conversado anteriormente com a direcao da
escola e com o coletivo de professores sobre os objetivos da pesquisa e sobre o

papel da pesquisadora na escola durante as observagbes, e ter obtido a
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aguiescéncia dos mesmos para a realizacdo da pesquisa, alguns, desde o
principio, mostraram-se temerosos e incomodados com a presenca da
pesquisadora na sala dos professores e chegaram a expressar em atitudes e
depois palavras e queixas.

A diretora chega até a sala e dirigindo-se a mim: - Aurea, vocé poderia nos
dar uma ajudazinha, venha?! Acompanho-a até a sua sala, onde ela pede
gue me assente. Pergunta-me se tenho algum papel que comprove o que
vim fazer na escola. Digo que posso solicitar uma carta de apresentacao
da UFMG/FAE. Justifica-se, dizendo que as pessoas estdo se sentindo
incomodadas com a minha presenca e com algumas perguntas que ando
fazendo. E pede novamente para eu explicar o que queria ali. Explico-lhe
que estou fazendo o mestrado e que ao final do curso devo apresentar
uma dissertacdo e que esta é resultado de uma pesquisa sobre a formacao
continuada dos professores de Lingua Portuguesa na escola.

Ela questiona o fato de eu ter dito que a pesquisa era com os professores
de Lingua Portuguesa, mas haver feito perguntas para outras pessoas. Diz
gue Elza, a auxiliar de servicos, com quem eu havia conversado na sala
dos professores, veio procurd-la dizendo que eu havia feito algumas
perguntas e que ela ndo sabia se deveria responder, ficou com medo.
(Diadrio de campo. Escola Estadual Graciliano Ramos. 2° dia de
observacéo.)

Solicitei a diretora da escola o livro de atas do colegiado e o das reunides
pedagdgicas para que eu pudesse fazer minhas observacges, ela disse
gue todos estavam se sentindo incomodados com o fato de eu fazer
anotacles, e que iria consultar os professores primeiro, para ver se eles
concordam que ela me empreste os livros. (Didrio de campo. Escola
Estadual Graciliano Ramos. 11° dia de observacéo.)

Na escola municipal a receptividade foi diferente, talvez pelo fato da
pesquisadora ser uma educadora conhecida por muitos profissionais desta rede,
ja que trabalhou em um Orgdo da Secretaria Municipal de Educacédo -
Coordenacéo de Politicas Pedagogicas - e, consequentemente, conhecer alguns
profissionais desta escola. Porém, em alguns momentos pudemos observar e
registrar brincadeiras, de amigos bem proximos da pesquisadora, que revelavam

um certo receio da presenca ali:

Durante o tempo em que preenchiam os diarios, os professores
conversaram sobre reunido com pais, danca do ventre, peste negra, circo,
bingo e dietas para emagrecer e fizeram algumas brincadeiras entre si. Em
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varios momentos dirigiam-se a mim em tom de brincadeira: - Aurea, anota
ai o BM [referindo-se ao numero de matricula do funcionario na
administracao] de fulano que disse isso ou aquilo, ou que nao esta fazendo
o diario. (Diario de Campo. Escola Municipal Manoel Bandeira. 3° dia de
observacao)

A receptividade pdde ser observada em relacdo a direcdo, coordenacao
pedagogica e professores do 3° ciclo - o ciclo da adolescéncia, alunos de 12 a 14
anos - mas percebia-se um ar de desconfiancga, indiferenca e/ou agressividade
por parte de profissionais que atuam no 1° e 2° ciclos, respectivamente, ciclo da
infancia ( alunos de 6-9 anos) e da pré-adolescéncia (alunos de 9-12 anos).
Esses pareciam transferir para a pesquisadora 0os mesmos sentimentos de
indisposicao, impaciéncia, intolerancia, traduzidos em indiferenca, expressoes
faciais, palavras que eram explicitados em relacdo aos colegas que atuavam no
3° ciclo. Durante a entrevista, uma das professoras fez referéncias a indisposi¢cao
gue havia entre os/as professores/as de cada um dos ciclos.

Ha& uma guerra armada, ou talvez eu deva dizer, desarmada entre ciclos,
vocé nao tem um bom relacionamento afetivo entre terceiro e primeiro
ciclo, por exemplo. Os antigos profissionais de 12 a 42, E sempre como se
tivesse passando a perna no outro. Me desculpe a sinceridade mas é
COmo eu vejo e, se VOCcé conversar com outras pessoas, vao te dizer a
mesma coisa. (Entrevista/ Samira/ Escola Municipal Manoel Bandeira)

Na rede particular, ao contrario do que se imaginava, a receptividade foi
bastante grande, professores de diversas disciplinas interessaram-se em
conhecer os estudos da pesquisadora, informar-se sobre o critério de selecdo do
mestrado e a organizacdo deste curso. O interesse pdde ser observado tanto por
parte dos professores de 52 a 82 série e 2° grau, como dos professores das séries
iniciais da educacao fundamental.

N&o sabemos se essa receptividade e aproximacao foram uma estratégia

de sobrevivéncia diante das ameacas constantes que representa a escola



126

particular ou se, realmente, eles sentiram que podiam confiar na pesquisadora.
Suspeitamos, ainda, que as melhores condicbes de vida, ndo provenientes do
salario - que é praticamente equivalente nas trés redes -, mas de terem condi¢des
econdmicas melhores, provenientes dos rendimentos da familia ou dos cdnjuges,
permitia e tornava possiveis estes desejos. Contudo, ainda se pode identificar o
medo e inseguranca nas brincadeiras;

Uma professora de fisica que depois se qualificou a mais “espevitada” [sic]
da escola diz: - Atencdo, gente! Todos se calam e olham para ela. E
apontando para mim: - Ela esta fazendo mestrado e vocés tomem cuidado,
ela vai escrever ali todas as bobagens que vocés falarem. Todos riem e eu
comento: - As bobagens fazem parte do trabalho, podem ficar a vontade.
Diario de Campo/Escola Jorge Amado/1° dia de observacao).

Alguns/as professores/as da escola particular foram fundamentais para
revelar situacdes e relacdes essenciais para se definir o clima da escola, fizeram
confidéncias que apontam indicios de confianca.

Na escola particular e, sobretudo, na escola municipal, por vezes, nos
sentimos bastante a vontade no grupo para participar das discussdes e das
conversas informais, sendo consideradas como membros do grupo. Na escola
estadual o clima nos pareceu bastante adverso a participacdo no grupo, em
algumas reunides, manifestamos a intencdo de falar, levantando a mao por
diversas vezes, mas a palavra ndo nos foi concedida. Isso fica bastante
evidenciado neste registro do Diario de Campo, durante a terceira tentava de
explicar ao grupo de professores qual era o papel da pesquisadora ali.

Apbs as discussdes, peco licenca e volto a falar do mestrado, da pesquisa
e do meu papel na escola. Para alguns parece que estou falando pela
primeira vez e me perguntam sobre o curso, a instituicdo onde estou
estudando e sobre o que é minha pesquisa. Outros se levantam e vao
fazer outras coisas e outros me dizem que estou incomodando bastante,
pois estdo com medo de falar certas coisas, pois eu tenho anotado muito.
A ex diretora diz que evita falar, pois ndo sabe o que eu estarei anotando e
que tem tomado o maior cuidado, pois nem sabe o que farei com minhas
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anotacOes depois. Duas outras professoras dizem que ndo se sentem
incomodadas e que entendem qual € o papel do pesquisador.(Escola
Estadual Graciliano Ramos/ 11° dia de observacéo)

3.5. AS PRIMEIRAS OBSERVACOES E A ORIGEM DE NOVAS QUESTOES

AplOs essa analise centrada no universo da pesquisa, propomos
responder algumas das muitas indagacfes que orientaram o inicio desta
investigacdo e que podem ser assim organizadas:

v' Representacédo das professoras sobre seu oficio
v' Representacédo das professoras sobre formacao continuada
v' Representacédo das professoras sobre troca de experiéncias
v" Momentos, motivos, necessidades e desafios que podem provocar/inibir a
busca da troca de experiéncia como alternativa de formacéao

A investigacao partiu da necessidade de responder: por que, como, onde,
quando, por quem e quais sao as trocas de experiéncias realizadas como uma
alternativa a gestdo dos desafios e dilemas da pratica pedagogica escolar do
professor de Lingua Portuguesa.

A pesquisa foi iniciada a partir de duas conviccbes e de alguns
pressupostos. A primeira conviccdo pode ser sintetizada nesta afirmacdo de
Hargreaves (1998):

Se quisermos compreender aquilo que um professor faz e porque o faz,
devemos, portanto, compreender a comunidade de ensino e a cultura de
trabalho da qual ele faz parte. (p.186)

E emprestamos de Ferreira (1996) esta frase que expressa nossa outra

conviccao:
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Quando alguém fala da maneira como se tornou competente nesta ou
naquela aptidao, quer se trate dum cientista, dum pianista, dum pintor, dum
mecanico de automdéveis ou de um cozinheiro, raramente menciona cursos
ou escolas. A referéncia nobre é as pessoas especificas cuja influéncia foi
decisiva ( p.27)

A troca de experiéncia como estratégia de formacéo na pratica cotidiana
de professores € uma area pouco pesquisada no que diz respeito a sua forma,
conteudo, ocorréncia, todavia sao recorrentes as pesquisas que se referem a esta
estratégia como significativa no processo de formacao dos/das professores/as,
ressaltando a importancia e propriedade da aprendizagem na troca com 0s
colegas:

Demailly (1995), quando define a formacao informal, da um destaque a
troca de experiéncia:

(...) impregnacao, aprendizagem em situacao, interiorizacdo de saberes e
saberes comportamentais, adquiridos por contacto, por imitacdo na
companhia de um colega ou de um mestre, ou numa definicdo mais global,
em situacdo (a maneira como o0s professores aprendem sua profisséo,

solicitando conselhos e trugues aos seus colegas, observando-os trabalhar
e imitando-o0s, € um processo de formacao informal). (p. 142)

Hargreaves (1998) define a troca de experiéncia como uma das formas de
colaboracdo e colegialidade e defende sua pratica como possibilidade de

potencializacdo do desenvolvimento profissional dos professores uma vez que:

“conduzem este desenvolvimento para além da reflexdo pessoal e
idiossincratica, ou da dependéncia em relacdo a peritos externos, fazendo
com que os professores aprendam uns com o0s outros, partilhando e
desenvolvendo em conjunto as suas competéncias. (p.209)

Noévoa (1995), Hutmacher (1995) Hargreaves (1998) e Ibarrola (sd)
atestam a importancia da troca de experiéncia no processo de formacao,
destacando o seu papel na construcdo dos saberes e da identidade profissional,

e, ainda como um dos caminhos possiveis para a constru¢cdo do professor



129

reflexivo, uma vez que esse desempenha o papel de formador e formando a partir
das necessidades de sua pratica pedagadgica.

(...) A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacgos
de formacdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando.

O dialogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional. (Névoa p.26).

(...) aformacdo organizada ndo é o Unico método de aprendizagem, sendo
Gtil destacar o papel dos grupos de encontro e de partilha de experiéncias
ou outras modalidades de <<circulos de qualidade>>, que tendem a
favorecer a comunicacdo, a circulacdo de idéias e a pesquisa.
(Hutmacher, p.68)

As formas de colaboracdo e de colegialidade que se traduzem numa
tomada de decisfes partilhadas e na realizacdo de consultas entre colegas
(staff consultation) figuram seguramente entre os factores de processo que
os estudos sobre eficdcia das escolas identificam repetidamente como
estando  correlacionados com  resultados  escolares  positivos.
(Hargreaves, p.209).

A maioria dos professores reconhece que a sua verdadeira formacao
acontece no momento em que comecam a ter experiéncia direta, a
observar, a comparar-se com outros, quando se encontram com um
professor que lhes d& apoio, animo, ensino. ( Ibarrola p.74)

Gongalves (1992), em sua pesquisa sobre a carreira das professoras do
ensino primario; Pena (1999) em sua investigacdo sobre a formac¢do continuada
de professoras e suas relagcdes com a pratica docente; Albertani (2000), em seus
estudos acerca do que pensam os professores do Ensino Médio sobre o seu
processo de formacao continuada, registram dados que confirmam a importancia
das trocas diante dos desafios impostos pela pratica diaria, mostrando que os/as

professores/as partem para a busca de soluc¢des pedindo ajuda aos colegas.

A constatacdo principal que a leitura interpretativa dos dados acerca da
formacdo continuada nos faculta é a da consciéncia da sua <<
necessidade>>, por parte da quase totalidade das 42 professoras
entrevistadas (92.9%)
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(...) Outro aspecto que consideramos de salientar € a importancia atribuida

a autoformacdo, sobretudo a <<aprendizagem com o0s colegas>>,
preconizada por 45,2% das entrevistadas. (Goncgalves, p.162, grifos do
autor)

As pessoas (professoras de outras escolas) falavam: ‘Faz isso que da
certo.” Nao chegavam com a coisa pronta, mas sugeriam uma maneira de
trabalhar (Jalia) (Pena p.78)

Contatos com 0s colegas, que na contagem conjunta de todas as escolas
pesquisadas esta em quarto lugar, com a participacdo de 75% dos
professores, foi a acdo apontada com maior freqiéncia e maior énfase
pelos professores entrevistados, como a acdo a qual recorrem para sanar
suas dificuldades do trabalho pedagdgico. (Albertani p.115)

Comungando com os resultados apontados nas pesquisas, que afirmam e
confirmam a troca de experiéncia como estratégia privilegiada de gestdo dos
desafios e dilemas da pratica pedagdgica cotidiana, partimos do pressuposto que
0 momento/movimento educacional vivido, favorecia a proliferagdo dessa
alternativa de formacao continuada porque:

v' as reformas educacionais que intervém diretamente na sala de aula
promoveriam a necessidade de colaboragcao entre os/as professores/as e
a troca de experiéncia seria uma das estratégias para responder a essa
necessidade;

v 0 trabalho coletivo apontado como uma das solu¢des para a organizagao
dos professores em busca de uma educagédo de qualidade, bem como
uma solugdo para responder as necessidades de mudanca seria “uma
pedra angular das organiza¢des pdés-modernas.”. (Hargreaves, 1998) E,
se um dos problemas da educacdo é o isolacionismo dos/as
professores/as, a troca de experiéncia ocuparia, pois, no interior da

escola, um lugar especial nas estratégias de formacdo continuada que
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pretendem orientar uma nova concepcao de trabalho que busque formas
coletivas de produzir conhecimento, elaborar, avaliar.

v' ha dificuldade, falta de disponibilidade e de disposicdo dos/as
professores/as de participarem de atividades de formacéao realizadas fora
do ambiente escolar e do horario de trabalho, tendo em vista as precarias
condicbes econdmicas que os/as obriga a trabalharem em dois ou trés
estabelecimentos escolares e a troca de experiéncia seria, pois uma
estratégia para minimizar estes problemas.

v' ha ainda dificuldade dos/as professores/as de participarem de
atividades de formacao realizadas fora do ambiente escolar e dentro do
horério de trabalho, uma vez que os mesmos convivem com o conflito
entre as necessidades formativas e com a ética da responsabilidade.®

v a troca de experiéncia é uma estratégia de formacdo que pode
atender as necessidades especificas e imediatas dos professores, pois
possibilita a selecdo imediata das prioridades e necessidades formativas
gue serdo envolvidas no processo de troca.

v' ha proximidade e articulagdo desta estratégia com as necessidades
e desenvolvimento da pratica cotidiana que no momento convive com a

desestabilizacdo de muitas certezas

1 Hargreaves (1998) denomina ética da responsabilidade o fato do profissional partir do principio de
gue dedicar-se a sua preparacdo significa passar tempo longe das suas turmas. De certo modo o tempo de
preparacdo nao é considerado tdo valido em sua pratica quanto o tempo junto das criangas e adolescentes.
Ainda segundo este autor, aspectos diferentes, mas intimamente ligados inter-relacionados ao individualismo
como o cuidado, a posse e o controle estdo, muitas vezes, subjacentes as ligacdes que os professores/as
estabelecem com seus alunos.
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h& “o crescimento de resisténcia pessoal e institucional” no meio dos

professores/as quando a proposta de inovacdo ou de formacao

desconsidera suas experiéncias, como afirma Novoa (1991).

Se varios autores atestam a importancia da troca de experiéncia a partir

de suas observagdes ou do proprio discurso dos profissionais, vejamos o0 que

dizem as professoras entrevistadas.

Entre as 09 professoras entrevistadas, 04 afirmaram que, no inicio da

carreira, a troca de experiéncia, como apoio para suas duvidas, problemas,

recursos, fracassos e éxitos, foi buscada, consultando-se professoras amigas ou

parentes:

Entdo eu acho que o que aprendi 14 {referindo-se ao curso de formacao
inicial] me ajudou, de alguma forma me ajudou, sim, mas eu aprendi muito
mais estudando sozinha. Sabe, pesquisando, estudando, e com meus
alunos mesmo. E com os professores também, os meus colegas que me
auxiliam também, de alguma forma, eles me auxiliam, sabe. Eu acho que
aprendi mais nesse tempo que estou dando aula do que o tempo que
aprendi na faculdade. ( Entrevistas/Eva/ Escola Estadual Graciliano
Ramos)

Nos meus trés primeiros anos nesta escola, realmente eu busquei. Fiz
muito curso fora, fiz curso no CAPE, participei de muitas palestras, troquei
idéias com muitas pessoas, trouxe muitos projetos para escola. Mas, de
trés anos para c4, eu desiludi muito, com muita coisa na escola e ndo
tenho buscado mais, ndo. Eu tenho seguido a minha intuicdo mesmo. O
gue eu acho que é certo, eu fago, porque nem coordenacao de area nds
temos mais, a coordenacédo terminou e entdo o trabalho € mais individual
mesmo... tem sido assim. ( Entrevistas/Samira/ Escola Municipal Manoel
Bandeira)

Cada um esta na batalha. Entdo a gente sempre e, sempre encontra e,
mesmo que nao seja institucionalizado, ou que ndo seja programado, a
gente acaba falando e acaba trocando experiéncias. Muitas vezes depois a
gente traz a experiéncia de la para ca. (Entrevistas/Rita/ Escola Jorge
Amado)

Estas observacdes confirmam o que Cavaco (1991) constatou:

Verificamos que construidas algures, a maioria das vezes fora da escola,
(porque na escola se teme o descrédito que a confissdo das dificuldades e
o pedido de auxilio podem provocar) sdo construidas [redes informais]
muitas vezes por pares, um pouco mais experientes, embora possam



133

também incluir uma ou outra figura profissionalmente prestigiada. (p. 167,
grifos nossos)

Ainda durante a entrevista, 06 professoras, entre as nove entrevistadas,
atribuiram importancia a troca de experiéncia como forma de aprender:

Olha, eu acho que essa troca de experiéncia é um estar completando o
outro. Vocé busca profissionalmente, psicologicamente, nem se fala.!!! Em
casa, com o marido, até com um filho que, as vezes, é tdo pequenininho,
ajuda tanto a gente. (Entrevistas/Elen/Escola Jorge Amado)

Eu acho que a troca de experiéncia é importantissima, se todo mundo
pegasse um pouquinho a bagagem de cada um, de uma experiéncia
tirasse um pouquinho, formaria um saco de bagagens, e isto a gente tinha
condicbes de trabalhar. (Entrevistas/Ana/ EE Graciliano Ramos).

Olha, eu troco sempre, quando eu sinto que a carga estd pesada, que o
meu planejamento era bom para mim, mas na pratica nao ficou legal.
Entdo eu... eu pergunto outras pessoas por que vocé acha que foi isso? Eu
tentei analisar, ndo conseguia, eu explico como € que 0s meninos sao,
como que escola é! Explico tudo, para poder me ajudar a encontrar.
Porque, na verdade, a gente tem que trabalhar em si mesmo.
(Entrevistas/Sara/EE Graciliano Ramos)

Essa troca de experiéncias, embora eu diga que é muito individual, aqui na
escola, o minimo, tem que acontecer, porque a gente convive com as
pessoas, V&, conversa, troca idéias. Eo problema do aluno que é falado no
grupo, uma situacao que € exposta, entdo de alguma forma, ainda que ndo
seja hum nivel que eu gostaria que acontecesse, mas acontece sim. E e...
apenas essas conversas aleatérias que surgem, o problema que é
colocado em reunido, é respostas que aparecem solucfes, também tem
me levado a trocar experiéncias. (Entrevistas/Samira/ EM Manuel
Bandeira)

Agora na escola, eu procuro colegas, eu converso com colegas. E...
guando eu estou me sentindo fisicamente fragil; eu estou sentindo que eu
ndo vou dar conta mais, que eu estou caindo, que eu estou desesperando,
ai ao invés de ir pro médico, eu apelo e brigo na escola, eu xingo, eu falo
das coisas da escola e, tanto quanto possivel, eu procuro socorro pra agir
comigo junto com o aluno. Vou atras da coordenacdo, falo com o
coordenador, falo com o outro, falo com os colegas: “Gente, a gente
precisa modificar isso! Gente, a gente tem que fazer alguma coisa!”
(Entrevistas/Samanta/ EM Manuel Bandeira)

(...) Entdo a gente sempre e, sempre encontra e, mesmo que nao seja
institucionalizado, ou que nao seja programado, a gente acaba falando e
acaba trocando experiéncias. Muitas vezes depois a gente traz a
experiéncia de 14 para ca. (Entrevistas/Entrevistas/Rita)
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Entretanto, se em grande parte das falas constatamos a importancia
desta estratégia de formacdo continuada para as professoras, 0 mesmo nao se
revela na observacao da pratica cotidiana e na analise das suas entrevistas.

Na analise da realidade das escolas, desenvolvida anteriormente,
observamos que a organizacdo do tempo das professoras e a dinamica dos
momentos coletivos ndo favorecem o processo de trocas. Analisaremos agora
alguns dados das entrevistas que reafirmam esta realidade.

Como maiores desafios hoje enfrentados as professoras citam a falta de
interesse dos alunos (2 professoras), a questdo da disciplina, a desestrutura da
familia, a selecdo do que ensinar, a alfabetizacdo dos alunos nas séries finais do
ensino fundamental, o trabalho com que os alunos para que raciocinem e
expressem pensamentos com estrutura ldgica. Como estratégias para vencer
estes desafios trés citam a busca dos colegas da escola, uma tenta solitariamente
e as outras buscam teorias, recomendacdes, esclarecimentos e experiéncias de
profissionais especialistas fora da escola ou como diz Cavaco (1991), procuram
“figuras profissionalmente prestigiadas.”

Quando conversamos sobre o planejamento das aulas, apenas uma
professora se referiu a busca dos colegas para as trocas, afirmando que consulta
0S que tém mais anos de profissdo para solicitar empréstimo de livros didaticos,
uma vez que ela ainda néo os tem, mas a troca de experiéncia em nenhuma das
falas é citada como estratégia para se planejar as aulas.

Durante o periodo de observacdo nas trés unidades escolares,
identificamos poucos momentos em que a troca de experiéncia se fez presente

entre as professoras de Lingua Portuguesa. Durante o recreio, na escola
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particular, em que algumas as professoras discutiam a ortografia de determinada
palavra que foi empregada em uma prova e questionada pela supervisora,
trocando conhecimentos acerca dos conteudos da area de conhecimento. E
durante uma reunido pedagdgica, também na escola particular, em que uma das
professoras compartilhou com os colegas de area sua experiéncia em fazer a
correcdo de prova juntamente com os alunos, no momento da entrega da nota.
Na escola estadual, quando uma professora de Lingua Portuguesa, que nao foi
entrevistada, porque saiu da escola e ndo deixou endereco ou telefone para
comunicacdo, explicava como se aproximava e conquistava os alunos que
gostavam de futebol e que em grande parte eram bastante “indisciplinados”. Na
escola Municipal quando a professora Samanta comenta que muitos copiaram
seu planejamento de trabalho para aquele ano porque ele era bom ou quando na
Feira de Cultura expde o trabalho dos alunos na producdo de revistas em
quadrinhos. Podemos observar que esses poucos momentos refletem a
diversidade de conteudos que podem permear as trocas de experiéncia.
Consideramos importante registrar que alguns outros momentos foram
detectados, mas ndo envolviam os professores pesquisados.

A investigacdo qualitativa permitiu-nos identificar aspectos inesperados e
esclarecer fenbmenos estranhos durante o processo de investigacdo. As
observagdes nas escolas e as entrevistas com as professoras forneceram pontos
de convergéncia e contraste interessantes e surpreendentes em relacdo a
literatura consultada e a alguns de nossos pressupostos. No entanto, os estudos
de Hargreaves apresentados no livro “Os professores em tempos de mudanca: o

trabalho e a cultura dos professores na idade pés-moderna”, foram de
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fundamental importancia para esse trabalho e nos forneceram valiosos subsidios
para analise dos dados.

Hargreaves (1998) constatou em sua pesquisa sobre o tempo de
preparacdo do professor que a opcao pelo planejamento das aulas de forma
solitaria € muito comum entre os/as professores/as que preferem produzir
sozinhos/as aquilo que constitui, nas culturas do ensino, a mais valorizada e
significativa pratica pedagdgica - a aula. Ressalta, ainda, fazendo referéncias aos
estudos de Storr (1998), que ndo se pode atribuir esta opcdo pela solidao
simplesmente ao individualismo ou egoismo dos/as mestres/as, mas ha de se
pensar que a soliddo pode caracterizar a maturidade intelectual daqueles que
conseguem dialogar com seu proéprio trabalho e registra-lo e ainda que a solidao
pode estimular a criatividade e a imaginacdo. A fala de uma das professoras,
associada a observacao do seu tempo de carreira, sua trajetoria profissional e sua
idade, pode nos levar a pensar na sua maturidade intelectual.

Eu planejo... Eu, jA com o tempo que eu tenho de experiéncia, ndo tenho
muito planejamento, né!? Porque as vezes se planeja uma coisa e se
acontece outra, mas como ja lhe disse, procuro fazer alguma coisa
diferente. (Entrevistas/Diva/Escola Jorge Amado)

Todavia 0 que se observa na escola onde trabalha esta professora, bem
como nas outras escolas € que o clima de soliddo € generalizado. Portanto,
acreditamos que a soliddo ndo é uma opc¢do decorrente da maturidade intelectual

0 gue torna necessario investigar mais profundamente sua causa.

3.6. AS PRIMEIRAS ELABORACOES: FATORES INIBIDORES DA TROCA
DE EXPERIENCIA

A representacdo de formacdo continuada das professoras
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Isto posto, passemos a algumas analises que se configuram a partir de
um dialogo dindmico com os diversos autores lidos, com as observacdes
registradas no Diario de campo, com as enunciacdes® das professoras
entrevistadas e com os dados coletados através do questionario.

Como ja dissemos anteriormente, ndo obstante, a fala das professoras
em conversas informais apontasse a importancia da troca de experiéncia em sua
formacdo, esta nao foi observada como atividade em suas praticas.

A partir da analise e cruzamento de dados das entrevistas e do diario de
campo, podemos aventar um conjunto de hipoteses que merecem ser
investigadas em estudos posteriores e que podem, talvez, explicar a auséncia
desta pratica no universo das escolas estudadas e contribuir para que
repensemos as praticas de formacdo continuada que tém sido propostas,
levando-se em conta o contexto onde séo ou seréo realizadas.

Para iniciarmos a analise, propomos um breve estudo sobre as
representacdes de formacao continuada das professoras pesquisadas, para que
possamos, a partir destes dados, inferir se a troca de experiéncia é reconhecida,
pelas mesmas, como uma estratégia de formacé&o continuada.

A formulacdo de Charlier (1989. p46) apud Baillauques define a
concepcao de representacdo com a qual nos orientamos:

[representacdes sao] instrumentos cognitivos de apreenséo da realidade e
de orientacdo das condutas; as representacdes dos professores podem ser
consideradas como um dos meios a partir dos quais eles estruturam seu
comportamento de ensino e de aprendizagem (p.37)

%2 A enunciagéo se dé& na interacio que ocorre durante uma comunicacdo que “ se entrelaga aos outros
tipos de comunicacdo e cresce com eles sobre o terreno comum da situagdo de produgdo”. (Bakhtin, 1992, p.
124)



138

Perguntados sobre como tém investido na formacdo continuada, as
professoras responderam:

Aurea, eu no tenho investido em nada, nada. (...) Agora eu ndo tenho
investido, essa semana eu acabei de receber um folder da UNI [referindo-
se a UNI/BH, Centro Universitario de Belo Horizonte] me chamando para
fazer |a a pds-graduagéo ou o mestrado, mas eu nao invisto pelo seguinte:
primeiro, porque eu tenho plano de fazer um outro curso superior que nao
€ na area de educacdo, e, segundo, porque eu acho ... eu sO procurei a
pés-graduacédo, la na FAFI [referindo-se a antiga Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Belo Horizonte, atualmente UNI/BH] , porque eles me
ligam, porque eu acho muito caro e, principalmente, porque |4 0s cursos
pelos quais eu tenho interesse, eles sdo sabado o dia inteiro e, pelo amor
de Deus, sabado o dia inteiro eu ndo aglento estudar, entdo, € um ano
todo sabado e o tenho muita coisa para fazer no sabado. (Entrevistas/Rita/
Escola Jorge Amado).

Apos a faculdade, eu fui fazer uma pés 1& em Sé&o Paulo, porgue eu queria
ver se o pessoal de la fala a mesma lingua da gente. Porque aqui a gente
sé encontrava professora que ndo queria mais trabalhar, todo mundo no
chiado. Entéo eu fui 14 e fiz Metodologia de processo ensino-aprendizagem
para saber a lingua do povo de Ia, qual era. Foi muito interessante, a gente
acaba vendo que esta todo mundo no mesmo balaio, todo mundo dentro
do mesmo balaio, entdo, a gente, algumas pessoas, inclusive eu,
considero uma excecdo. O pessoal esta la por que, as vezes, tem familia,
ou um lugar que da para vocé trabalhar 4 horas.... Eu frequento o Café
com Letras que é um restaurante onde a gente tem uma biblioteca, para
além de cafezinhos gostosos, e onde a gente tem oportunidade mesmo de
conhecer pessoas enfronhadas na area de literatura com uma formacao
melhor. Quanto ao mestrado, eu fui fazer Teoria da Literatura e néo
comunguei com muitas idéias que a Universidade tem, eles continuam
tratando a gente como se fosse alunos de 52 série, eles séo incapazes de
reconhecerem nés, professores, colega deles, como profissionais, nos
véem como alunos e se possivel até palmatéria. (Entrevistas/Elen/Escola
Jorge Amado).

N&o, olha, infelizmente, nesse ponto eu estou muito parada. Eu néo fiz
nenhum curso, eu estou precisando de fazer um curso de computacao
para que eu possa levar isso também para meus alunos, mas eu nao tenho
ainda esse tempo, sabe. E... é... eu fico também muito preocupada com
minha casa, porque eu nao tenho ninguém para me ajudar, entdo o tempo
gue eu tenho para casa, eu deixo para la mesmo. Mas eu pretendo, o0 ano
gue vem, no ano proximo, comecar a fazer um curso para investir em mim
mesmo, sabe. Quero fazer pés-graduagéo que eu nédo fiz, estacionei por
la.. (Entrevistas/Eva/ Escola Estadual Graciliano Ramos)

Investir na minha profissdo... € com cursos, cursos mais demorados, uma
coisa que seria necessario, isso eu nao tenho feito. A Unica coisa que eu
fiz depois de formada em termos de estudo mesmo, foi o “Curso de
Especializagdo de Batatais” que ndo acrescenta muita coisa ndo, mas
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sempre € estudo. Eu fiz e levei a sério. (Entrevistas/Samanta/ Escola
Municipal Manoel Bandeira)

A minha formacgé&o continuada esta praticamente parada, pretendo retornar,
mas os empecilhos ... é o empecilho financeiro, porque tudo para a gente
estudar e para aprender precisa de dinheiro e o retorno que a prefeitura
tem dado para a gente a nivel de salarios ndo tem sido muito satisfatorio.
Entdo, o ideal é eu procurar essa formacéo dentro do que a prefeitura me
oferecer. Mas ai vem aquele problema, medo, se eu sair da escola, quem
vai dar minhas aulas, quem vai ficar com os meus alunos, desorganiza a
escola. Entdo eu tenho que achar uma solugdo, mas eu nao encontrei
ainda nao. (Entrevistas/Samira/Escola Municipal Manoel Bandeira)

Bom, eu... eu na verdade é mais solitario, porque, aqui na escola, por
exemplo, a gente ndo tem muito tempo de trocar experiéncias. Cursos, eu
faco cursos que as editoras nos propiciam, nos convidam. Eu sempre
participo destes cursos. Agora, eu acho que a gente precisa muito de
investimento maior. Sabe, eu leio muito, estudo também solitariamente,
essa é uma estratégia que eu acho que é pouco é... é.... é... ndo é aquela
preparacdo que a gente precisaria. Sabe, eu acho que a troca de
experiéncia seria ideal, mas a principal estratégia é o estudo mesmo. Eu
sempre estou tentando, né, de uma certa maneira melhorar, mas quase
solitariamente, viu ! (Entrevistas/Luma/Escola Jorge Amado)

Olha, assim, é... eu procuro assistir jornais, e assim estar em dia com o
gue acontece |4 fora. Ndo s6 o que ocorre aqui dentro, eu procuro
conversar, com 0s meninos, saber o que esta acontecendo. Se eles estédo
namorando, como que esta em casa, como aqui é... é... é... 0s pais, 0 que
eles acham de tal atitude. O que esta lendo, procuro assim é... e... estar
em dia com... com as pessoas entendeu? Com a cultura, lendo revistas, e
ndo s6 livros que se relacionam ao ensino bésico. (Entrevistas/Sara/
Escola Estadual Graciliano Ramos)

A andlise das cinco primeiras respostas destacadas permite-nos inferir
que as professoras valorizam sobremaneira o0s cursos ministrados por
especialistas, pois quando se referem a formacao continuada, aludem ou citam
palestras, debates e seminarios ou cursos de pos-graduacdo. Apenas Luma e
Sara fazem referéncia a outras estratégias como a leitura e a troca de
experiéncia.

Esta posigcédo pode explicitar o desconhecimento e a desconsideragéo do

valor de estratégias de formacdo continuada que partam da experiéncia das
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proprias professoras no interior da escola. Esta posicdo evidencia também o
descrédito e a inseguranca em relacdo ao valor de sua pratica/saberes e de suas
colegas. As representacdes informam pois, que a troca de experiéncia, com 0s
colegas no interior da escola, ndo se inscreve nas representacdes de formacao
continuada das professoras.

Elen e Ana confirmam esta evidéncia:

(...) Entdo, eu acho que essa experiéncia, essa troca de experiéncia é
muito positiva, mas acredito que a experiéncia... mais ainda que o mercado
de trabalho de hoje em dia exige que a gente procure essa experiéncia e
vocé tem que ir em fontes seguras, no caso: os livros, reportar aos
livros, a Internet, o que for, o recurso que for que vocé tiver a mao. Entdo,
eu acho que com o ser humano é muito vindouro. Mas tem outras ..., eu
acredito noutras formas também de... de experiéncia. (Entrevistas/ Elen/
Escola Jorge Amado)

Eu tenho uma irm&@ que € ela trabalha no Santo Agostinho, entdo ela é
Otima professora também, eu troco experiéncias. Entdo, quando eu tenho
uma duvida, ela me passa muitas coisas da escola, de cursos que ela faz.
A escola particular, ela investe no professor. Agora, a publica ndo, ela nao
tem ainda isto, ndo tem talvez recursos financeiros para isso. Porque na
minha época eu fazia muitos cursos e, hoje, eu fico comparando, se eu fiz
dois ou trés cursos de quinta a oitava foi muito. Agora de primeira a quarta
série, antigamente, a gente estava sempre fazendo cursos, mesmo! Era
totalmente diferente, eu vejo que isso falta no Estado, que talvez daqui a
alguns anos quem sabe!? Esses novos professores vao pegar isso ai. mas
eu troco muitas experiéncias com outros professores de outras escolas,
inclusive de escolas particulares, que, geralmente, fazem cursos
maravilhosos... esses cursos de jogos. Entrevistas/Ana/ Escola estadual
Graciliano Ramos)

Podemos ainda inferir que embora a formagéo continuada seja apontada
pelas professoras entrevistadas como uma necessidade, ndo € reconhecida como
processo inerente a pratica pedagogica, € entendida apenas como cursos de pos-
graduacdo e/ou outros, realizados dentro de um periodo determinado, apds o qual
recebem a certificacdo e encerram a formagéo, ou seja, a formacdo continuada

pode, paradoxalmente, ser traduzida pelas as palavras de Baillauqués (2001a):



141

(...) a formacdo serd considerada uma passagem obrigatdria, um
paréntesis inevitavel, rapidamente fechado com o certificado de
aptidao. (p48, grifos nossos)

A partir destas inferéncias, arriscamo-nos a elaborar algumas hipoteses
referentes as questdes levantadas no inicio da pesquisa.

Para as professoras entrevistadas a formacdo continuada reduz-se a
cursos “desligados do ponto de vista do tempo e do lugar e delegados a uma
instancia especializada” em ministra-los, portanto ainda esta inscrita no modelo
formal e universitario descrito por Demailly (1995).

Se as representacdes influenciam e sustentam o exercicio profissional e o
investimento na formacdo continuada, portanto, determinam as estratégias
buscadas. As estratégias de formacédo continuada, priorizadas e buscadas pelas
professoras, estariam relacionadas as suas representacdes do valor e do lugar da
formacéao, portanto este poderia ser um dos fatores determinantes da auséncia da
troca de experiéncia como estratégia de formacao.

Isto posto, poderiamos arriscar propor que:

v uma das prioridades para os projetos de formacgdo, que pretendem
construir a necessidade do trabalho coletivo no interior da escola, seria
investir na discussdo da representacdo de formacdo continuada
construida pelos profissionais, tentando ampliar sua concepc¢ao.

v se o trabalho coletivo ainda é bastante incipiente nas escolas, a pratica
de troca de experiéncias poderd iniciar e incitar a construcdo desta
cultura.

Finalmente, € possivel supor que pensar os processos de formacao
continuada a partir destas consideragbes pode ser um caminho para que os/as

professores/as desloquem-se do discurso da troca de experiéncia como
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importante estratégia de formacdo para buscé-la enquanto pratica cotidiana

desejada por preencher lacunas de seu desenvolvimento profissional.

As representacdes sobre o oficio do professor

Sobre o oficio do professor percebemos que o discurso deixa entrever o
mesmo que Baillauqués (2001a p. 40-41), sob o titulo “O Mestre (Re)conhecido”,
cita ter verificado em suas investigacfes. As professoras enfatizam bastante o
aspecto das relagcbes com os alunos e desconsideram ou desconhecem as
relacdes entre os colegas, 0s aspectos institucionais, pressdes e funcdo social da
escola. Centram a atividade pedagogica nos aspectos relacionais com os alunos
e na funcdo cognitiva de sua area de conhecimento e o ato de ensinar &
determinado a partir da paixdo pelos saberes especificos da disciplina lecionada.
Portanto, desconsideram o carater pluridimensional de seu oficio caracterizando-o
como talento, saber e poder.

O oficio de professora se reduz ao trabalho na sala de aula e portanto o
investimento na formacéo ndo é seu componente como atesta este depoimento
de uma das professoras entrevistadas:

(...) é porgue a gente nao tem tempo de... de sentar e ficar batendo papo e
ficar discutindo a respeito da escola, a gente fica mais trabalhando
mesmo, é cumprindo o papel de professor.(Entrevista/Diva/Escola
Jorge Amado)

E, ainda a leitura das observacdes, abaixo, registradas no Diario de
campo mostra que as professoras consideram as reunifes pedagdgicas como
“perda de tempo”. A principio, numa leitura rapida poderiamos até supor que este
sentimento de perda de tempo fosse resultado do processo vivido durante as

reunies pedagogicas onde, segundo a observacdo de varios profissionais ha
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muito desgaste e poucas decisfes e encaminhamentos, mas as falas deixam

claro que como trabalho do/a professor/a entendem apenas estar com 0s alunos

na sala de aula.

(...) Essa professora [referindo-nos a ex-diretora durante uma conversa
informal na qual lhe perguntamos sobre as reunides pedagdgicas] diz que
antes de terem direito as horas de atividades pedagdgicas, as reunides
eram realizadas aos sabados e que os/as professores/as "sé gostavam de
vir se fosse para trabalhar, se tivesse uma palestra ou discusséo, eles nao
vinham, ndo gostavam e diziam estar perdendo tempo". E recomenda-
me: - olha, isso € minha visdo, viu?! (Diario de Campo/Escola Estadual
Graciliano Ramos)

(...) Por fim passam a discutir a possibilidade de manter as aulas em
horario normal, durante o periodo de discussédo pedagoégica, com dispensa
dos alunos, previsto para sexta-feira, dia 18, como forma de pagar metade
de um dia letivo. A professora que defende essa proposta alega que
ninguém tem as notas prontas, portanto, ndo haveria nada para se discutir
na reunido pedagogica e era melhor usar este tempo para repor as aulas,
ao contrario, de dispensar os alunos e ficar “perdendo tempo.” Muitos
gostam desta proposta, apenas uma professora pondera que custaram a
ter direitos a essas duas horas de discussdo pedagégica e que dessa
forma correm o risco de perdé-las. (Diario de Campo/Escola Estadual
Graciliano Ramos)

Observamos pois, que se faz necessario também investir na discusséo da

representacdo do oficio de professor, na tentativa de construir com estes quais

sdo as competéncias necessarias para se ensinar, lembrando que Perrenoud

(2001b) elenca como uma das dez competéncias para ensinar: “administrar sua

propria formacdo continua”. E diz ainda que saber administrar a formacao

continuada néo é apenas saber discernir qual € o melhor curso a ser feito entre

tantos oferecidos, mas é:

v

v

Saber explicitar suas préprias préticas.

Estabelecer seu proprio balanco de competéncias e seu programa pessoal de
formacgé&o continua.

Negociar um projeto de formag¢do comum com os colegas ( escola, equipe, rede).
Envolver em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do sistema educativo.

Acolher a formacao dos colegas e participar dela. (p.158).
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3.7. A TROCA DE EXPERIENCIA E A REALIDADE PESSOAL E

PROFISSIONAL DOS DOCENTES

Partindo do discurso que sustenta a troca de experiéncia como estratégia
significativa de aprendizagem e das representacdes que nos autorizam inferir o
ndo reconhecimento dessa pratica como uma estratégia de formacao continuada,
propomos uma incursdo pelo discurso e pratica das professoras e pela realidade
das escolas na tentativa de elencar alguns fatores que podem explicar a auséncia
das trocas na prética das entrevistadas.

Acreditamos que esta auséncia pode estar relacionada a fatores de
ordem pessoal, profissional, cultural e organizacional. Embora reconhecamos que
estes fatores ndo se constituem de forma independente, propomos, COmo recurso
didatico, a apresentacdo dos mesmos subdividindo-os em duas naturezas: 0S
fatores de natureza pessoal e profissional e os fatores de natureza organizacional.

Denominamos fatores de natureza pessoal aqueles determinados pela
subjetividade de cada professora, ou seja, sdo aqueles que estdo relacionados
ao que NoOvoa (1995) chama por desenvolvimento pessoal. Os fatores de
natureza profissional sédo determinados pelo processo de desenvolvimento do
profissional e de desenvolvimento da escola. Esses dizem respeito as culturas do
ensino construidas historicamente e socialmente ao longo dos anos, definidas por
Hargreaves (1998) como:

as crencas, valores, habitos e formas assumidas de fazer as coisas em
comunidades de professores que tiveram de lidar com exigéncias e
constrangimentos semelhantes ao longo de muitos anos. (p.185)
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Os fatores de natureza organizacional dizem respeito a organizacéo
administrativa e pedagogica da escola e se traduzem em mecanismos e formas

de gestao, organizacao e relacdes que caracterizam o clima da escola.

FATORES DE NATUREZA PESSOAL E PROFISSIONAL

Se nos ultimos anos os pesquisadores tém-se dedicado mais intensamente
a conhecer como pensam os/as professores/as quando ensinam, quando se
preparam e quando se avaliam, essa dedicacdo ndo se constata em pesquisas
que intentam conhecer como os professores se sentem em relacdo a sua pratica
cotidiana. Além disso, as pesquisas existentes se restringem a abordar a
dimensdo emocional do fazer dos/as professores/ a partir de conceitos pré-
concebidos pelos pesquisadores como o orgulho, 0 empenhamento, a incerteza, a
criatividade e satisfacdo, ndo dando voz aos entrevistados para que estes
mesmos falem de suas emocdes. (Hargreaves, 1998, p.159). As observacdes
desenvolvidas durante esta pesquisa associadas a alguns estudos ja
desenvolvidos permitiram-nos fazer algumas consideracdes sobre as dimensdes
emocionais da pratica cotidiana do/a professor/a e € com estas que pretendemos
dialogar quando nos propomos a discutir os fatores de natureza pessoal e
profissional que podem interferir no processo de troca de experiéncias.

Entre os fatores de natureza pessoal e profissional, destacamos: as
dimensdes afetivas das relacbes construidas no espaco escolar; a falta de
entusiasmo ou a sindrome de “burnout”; a cultura do individualismo; o medo,

inseguranca e mal estar dos professores; o sentimento de auséncia de formacao;
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0 problema da competéncia ndo utilizada e da incompeténcia negligenciada. E,
ainda, a identidade do professor; a resisténcia pessoal e institucional e o
desconhecimento dos saberes dos professores e a ética da responsabilidade.

No que diz respeito as relacbes construidas no espaco escolar,
salientamos que as trocas acontecem em meio a afinidades pessoais,
pedagogicas e ideoldgicas entre os pares 0 que poderia explicar a dificuldade de
trocas entre pessoas que se estranham pessoalmente, pedagogicamente e
ideologicamente. Diva e Ana deixam claro em suas consideracdes que a troca de
experiéncia exige mais do que o relacionamento profissional:

Eu sou muito exigente com as minhas amizades, entdo por isso é
gue eu sou de pouca conversa, e porque quando eu vou escolher um
amizade, eu escolho também por ai pessoas. Detesto pessoas egoistas,
muito egocéntricas. E entdo eu ndo gosto. Entdo ja que eu tenho amizade
com essas pessoas que trocam experiéncias, que sdo pessoas que num
tém nada de egoismo, é dai que a gente tira a melhor parte da amizade,
porgue ... aqui no colégio, por exemplo, ttm muitas pessoas que eu tenho
intimidades, de conversar qualquer coisa, e tem outras que eu néo tenho,
isso ndo acontece em toda empresa. Eu ja tenho 8 anos que trabalho aqui,
entdo tem pessoas que realmente a gente pode contar pra qualquer coisa
e tém outras que a gente ndo é inimiga, mas também é sé um
relacionamento profissional. (Escola Jorge Amado)

Eu acho que uma pessoa assim [referindo-se aquele/a que esta aberto/a
as trocas] é uma pessoa esta em crescimento ela estd com uma bagagem
total entdo ela ndo quer guardar para quem ela vai guardar uma coisa que
aprendeu que pode ser para ser aproveitado por outras. SO aqui eu notei
uma coisa: eu também nado busco...eu ndo falo muito mais porque de
repente para certas pessoas, Vocé quer aparecer sabe, entdo isto € muito
dificil. Eu s6 vou, eu s6 chego e passo minhas experiéncias, quando eu
tenho me integrado totalmente com esse professor porque de repente eu
fico uma pessoa muito antipatizada, uma pessoa que quer é aparecer.
(Ana/ Escola Estadual Graciliano Ramos)

Uma hipGtese a ser levantada é que a auséncia de trocas esta
diretamente relacionada a qualidade efetiva das relacGes entre os profissionais e
ao conteudo destas. Verificamos que grande numero de profissionais vem

reivindicando cursos que tratam de relacdes interpessoais e de auto-ajuda e que
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muitas escolas vém contratando profissionais dessa area para ministrar palestras
e oficinas de vivéncia nas escolas. Em varios espacos educacionais sao
recorrentes as falas sobre a necessidade de resgatar a auto estima do professor e
as relacdes interpessoais na escola.

Um registro de levantamento da demanda de cursos de formacéo na
regido da 362 Superintendéncia Regional de Ensino, na cidade de Sete Lagoas,
efetuado pela administracdo da propria SRE, apontava que entre as necessidades
de formacao continuada dos professores/as 0s cursos relacionados a auto estima
e as relacdes interpessoais na escola e a discussao da organizacao por series ou

ciclos representavam percentuais de interesse bem proximos.

Na escola estadual, esta necessidade evidenciava-se em | Nada melhor do

gue um sonho
para criar um
futuro.
Vitor Hugo

pequenos cartazes com reflexdes sobre comportamento,

atitudes, desejos, sonhos e divulgacéo de palestras e cursos

Sucesso €é quando o
resultado do presente, é
melhor do que o do
passado.

Ascensdo €é quando o
resultado do futuro foi
melhor do que
presente.(sr/d)

gue se encontrava na sala dos

professores, lugar, supostamente,
mais visivel.

As experiéncias vividas em

para resgatar a auto estima, Confrontar uma

Podemos escolher: pessoa com a sua
. - sombra é

Decadéncia e quando o afixados em  varios lugares, mostrar-lhe ende
resultado do passado é ) esta a luz.
melhor que o presente. sobretudo, na porta da geladeira, Carl G Jung

Cada um sabe a
dor e a delicia de
Ser o que é.

Caetano Veloso

espacos diversificados e algumas leituras ainda prematuras sobre as
transformacdes nas relacdes interpessoais na sociedade das tecnologias (Codo

(1999); Toffler (1998); Rojas (1996); Ruda (1999) confirmam esta nossa hipétese
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de desajustamento do individuo, resultante da mudanca social acelerada, definido
por Toffler como “choque do futuro” e que Hargreaves (1998) assim descreve:

(...) este mundo p6s-moderno reestruturado pode criar um fortalecimento
pessoal acrescido, mas a sua falta de permanéncia e de estabilidade
também pode originar crises nas relagdes pessoais, pelo fato de estas nédo
possuirem pontos de apoio fora de si proprias, ligadas a tradicdo ou a
obrigacdo que garantam a seguranca e continuidade. (p.10).

As relagcOes afetivas ndo transpéem os muros da escola, ndo se criam
lagos de afetividade e colaboracdo entre os profissionais e isto pode gerar a
inseguranca, o medo da exposi¢cdo ao olhar dos outros ou o0 medo da atribuicdo
de incompeténcia da sua parte.

O distanciamento e o ndo envolvimento que marcam as relagdes sociais
vivenciadas na escola séo retratados em observagdes como a de uma professora
gueixando-se de que, quando doente, ndo recebia nenhum telefonema ou visita
de pessoas da escola:

“ - quando vocé esta doente ou de licenca ninguém nem liga para sua
casa.” (Escola Estadual Graciliano Ramos)

E em observacbes como as de Samira e Diva sobre o convivio das
pessoas e a participagdo e de Samira e Ana sobre a presenca nas festas
promovidas na escola.

Olha, essa escola ja melhorou muito em relacéo a esse convivio entre as
pessoas. Ano passado, era praticamente insuportavel conviver aqui: muita
fofoca, Muita intriga, muita disputa. Esse ano eu senti uma melhora
consideravel. E é justamente porque no ano passado, chegou no ponto
maximo que as pessoas conseguiram suportar, de tantas coisas
desagradaveis que aconteceram. Esse ano as pessoas se fecharam
totalmente. Entdo cada uma tem muito cuidado de se expor para a outra.
Parece até uma fabula que tem dos “sacos de carinho”, uma fabula muito
interessante. E aconteceu aqui nessa escola... que as pessoas se
agruparam muito e com isso elas sem machucavam muito. Entdo, agora a
gente esta vivendo essa fase, que elas se afastaram e elas estdo testando
0 quanto elas podem se aproximar novamente. A gente esta nesse
processo ainda. Entdo, a gente vé muitas pessoas isoladas, no seu
cantinho, fazendo seu trabalho, sem se envolver muito com outras
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pessoas, porque assim esta sendo mais tranquilo.
(Entrevistas/Samira/Escola Municipal Manoel Bandeira)

Eu ndo sou do tipo de falar. As meninas, as amigas, as vezes brincam:
entra muda e sai calada. Entdo eu s6 entro onde sou chamada. Eu ndo
SOU uma pessoa assim que... gue converso com todo mundo. Sou amiga
de todo mundo, mas assim dentro de uma postura mais na minha. Entdo
eu nunca, gracas a Deus, eu nunca tive problema nem aqui nem em outra
escola, mas porgue eu acho que, que a gente tem que ter postura, mais
séria. Dentro da escola, eu acho que tem de ser diferente, que eu tenho
assim uma postura de ficar mais calada, ficar mais na minha. Aconteceu
uma vez, uma professora fez uma fofoca com o meu nome e ainda
brincam assim: - logo vocé que entra muda e sai calada? (Entrevistas/Diva/
Escola Jorge Amado)

(...) As atividades que tém aqui, festas, reunides que tem... As festas que
toda escola tem mesmo... Eu observei esse ano, foi a festa dos
professores. Todos os professores foram convidados, como o0s
profissionais, e uma pessoa contou o numero de professores que tinha,
acho que tinha vinte professores sO. E a escola tem mais de 60. Entdo
assim direcéo até esta tentando investir nesses encontros, nessas coisas,
da maneira possivel, que tudo gasta e ndo tem dinheiro. Mas, as pessoas
ainda estdo com medo de se aproximarem e preferem ficar em casa com
suas familias, ficarem na reserva, se envolverem menos. Acho que esse
processo vai comecar a caminhar a partir do ano que vem, dependendo do
gue for feito na escola. (Entrevistas/Samira/Escola Municipal Manoel
Bandeira)

Eu n&o acho essa assim bem uma unido, igual eu gostaria que fosse uma
escola Unica, ndo. Vocé vé que, quando tem festas, tém pessoas que
comparecem, na formatura da oitava série se contar foram poucos
professores. Eu nem da oitava sou, fui participei, foram meus alunos de
curriculo diversificado, me ligaram todos, eu fui. Eu penso diferente, é
muito dificil... mas, quando a gente ama uma coisa, a gente passa cima.
S6 0 amor constrdi. (Entrevistas/Ana/Escola Estadual Graciliano Ramos)

E Samanta revela o quadro cadtico da escola:

Honestamente, eu vou falar assim mesmo, de coracao aberto, eu ndo vejo
na escola nada, nada que propicie o nosso crescimento profissional e nos
ajude a melhorar. A escola é um caos. Vocé deve ter observado isso,
porque vocé tem anos de profissdo também. A escola é um caos. O
relacionamento humano é cadtico. Honestamente, eu ndo vejo nada na
nossa escola, absolutamente nada, que venha enriquecer e nos ajudar a
melhorar como profissionais. O clima é cadtico, a relacdo interpessoal é
cadtica. Relacao afetiva assim que nds temos assim, que somos realmente
unidos como grupo, um dando for¢a para outro como pilar de sustentacao,
mas na maioria ndo ha isso. Ha uma guerra armada, ou talvez eu deva
dizer, desarmada entre ciclos, vocé ndo tem um bom relacionamento
afetivo entre 3° 1° ciclo, por exemplo. Os antigos profissionais de 12 a 42.
E sempre como se tivesse passando a perna no outro. Me desculpe a



150

sinceridade mas é como eu vejo e, se vOcé conversar com outras pessoas,
vao te dizer a mesma coisa. Nao h4, pelo menos este ano, da minha parte,
nenhum grau maior de afetividade com a coordenag¢do. Eu acho que
coordenagdo nessa escola, coordenacdo de turno, existe assim mais para
tomar conta do professor que chega atrasado, que entra para sala
atrasado, que esta fora da sala na hora de aula. Ouve, mais, coordenador
tomar conta da gente professor do que dos alunos. Os alunos estdo soltos
pela escola, vocé olha aqui pela janela que vocé vé se eu estou mentindo.
N&o h& um disciplinério, ndo ha normas que os alunos sigam. Os alunos
estdo perdidos por falta de comando. Entdo, eu, sinceramente, vejo a
escola um caos total.

Se a troca de experiéncia parecia fazer parte das “culturas de ensino” dos
professores, hoje, nas escolas pesquisadas, ela estd desaparecida da pratica
cotidiana. Compartilhamos com Hargreaves (1998) que isto talvez possa ser
explicado pela mudanga nas formas de relacionamento dos professores, pois as
culturas sédo construidas nestas e por estas relacdes. E compartilhamos também
com este autor a convicgcdo de que existe a necessidade de uma pesquisa
extensa, importante e cuidadosa sobre as mudancas nas relagdes interpessoais,
ao longo dos anos, para apreendermos algumas novas culturas do ensino que
estdo sendo construidas. E ainda ressaltamos a emergéncia de um investimento
na dimensdo pessoal do/a professor/a que Noévoa (1991) denomina
“desenvolvimento pessoal”, ou seja, investir na interlocugao e articulagdo entre as
dimensdes pessoal e profissional.

E ainda comungamos com Esteve (1991) que

O isolamento é a caracteristica comum mais importante dos professores
seriamente afectados pelo desajustamento provocado pela mudanca social
A formacdo permanente deve construir-se a partir de uma rede de
comunicagdo, que ndo se deve reduzir ao ambito dos contetdos
acdémicos, incluindo também os problemas metodoldgicos, pessoais e
sociais que, continuamente, se entrelacam com as situacdes de ensino.

(p.119)

Quando enfatizamos as relacdes interpessoais como fator necessario

para a ocorréncia das trocas, ndo deixamos de pontuar, assim como Fullan e
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Hargreaves (2000), inspirados em Storr, que a interacdo € apenas um estimulo e
nao uma solucdo para o desenvolvimento pessoal e profissional do professor/a.
O trabalho coletivo ndo constitui por si s6 uma forma exitosa de trabalho pois “ as
pessoas podem cooperar para realizar coisas boas ou mas, ou para nada
produzir” (p. 22), portanto ndo estamos desconsiderando o trabalho individual
porque a solidado “ pode constituir uma fonte de sentido e criatividade pessoais” (p.
23)

Outro aspecto a ser destacado € a falta de entusiasmo, uma das
disposicbes que Dewey (1989) cita como determinante para a formacao reflexiva,
ao lado de outras disposi¢c6es (como mentalidade aberta e responsabilidade) e de
varias competéncias (destrezas) parece ndo contagiar o ambiente escolar. Nas
trés unidades pesquisadas verificamos uma insatisfacdo e um desanimo
generalizado entre os/as professores/as.

Este desestimulo pode ser percebido claramente na sala dos professores
nos momentos de entrada, saida e intervalos. Nas trés escolas, constatamos que
muitos/as professores/as chegavam, com freqténcia, cerca de 20 mim a 30 min
atrasados. Estes e alguns que se encontravam presentes na escola no devido
horario demoravam-se bastante para se dirigir as salas de aula. O mesmo se
repetia nos intervalos, varias foram as vezes em que a supervisora, diretora, vice,
coordenadora pedagdgica vinha até a sala convocar os professores a subirem
apos o recreiol/intervalo entre as aulas ou buscar algum professor que ainda
resistia bravamente ao toque da campainha. No momento da saida, poucos

passavam pela sala dos professores e, se |4 apareciam, muito pouco ou quase
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nada permaneciam, em questdo de segundos a escola estava completamente

vazia.

entusiasmo

Sempre observo que Lina demora-se bastante para dirigir-se as salas de
aula, tanto na entrada, como apds o recreio e, a cada intervalo, ela vem
até a sala dos professores buscar algo e por aqui fica bastante tempo. As
7h e 20min os professores ainda estdo chegando, a diretora esté afixando
algumas mensagens de agradecimento sobre a comemoracdo de seu
aniversario e o horario de inicio e término de cada uma das aulas.
Comenta comigo que estd afixando o horéario porque alguns professores
ainda ndo sabem e estdo se atrasando para irem para a sala. Dirige-se a
alguns professores, dizendo que chegaram atrasados e que esta havendo
muito tumulto e confusdo porque eles demoram a entrar para a sala. (
Diadrio de Campo, Escola Estadual Graciliano Ramos, 5° dia de
observacao)

A Supervisora voltou até a sala para pregar etiquetas nos escaninhos e
comentou que alguns professores abusam — referindo-se a uma professora
gue havia permanecido na sala, enfeitando também seu escaninho - e que
h4& um regulamento que todos professores devem estar na sala,
aguardando os alunos antes do sinal. ( Diario de Campo, Escola Jorge
Amado, 1° dia de observacao)

As observacdes realizadas na escola nos permitem atribuir a esta falta de

0S mesmos problemas que Teodoro (1191) atribui ao

descontentamento generalizado que acomete os profissionais:

(...) a desconfianca das autoridades face aos professores, o clima de
confrontacdo e a negacao de salarios justos e de condi¢des de vida dignas
e razoaveis tem gerado, da parte dos professores, um pessimismo
generalizado face as reformas escolares, ndo se envolvendo, nem se
sentindo motivados. (p. 42)

Kétia chega, pega um volume dos PCNs sobre a mesa, olha e diz: - pode
fazer projetos, leis, trazer a comunidade para dentro da escola, o papa,
mas, se ndo pagar bem o professor, ndo melhora a qualidade do ensino.
Com fome, com a conta estourada no banco, ninguém consegue trabalhar.
E folheando o volume dos PCNs sobre temas transversais, exclama: - Olha
aqui quanta lei! (Diario de campo (Escola Estadual Graciliano Ramos/7° dia
de observacéo)

Lina chega e queixa-se: - ndo tenho saco para escola, para aluno, para
diretor. Repete mais uma vez que vai pedir, ao médico, licen¢a até acabar
o contrato. (Diario de campo (Escola Estadual Graciliano Ramos/7° dia de
observacao)
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E depoimentos transcritos das entrevistas com as professoras das
escolas publicas parecem confirmar alguns sintomas caracteristicos da sindrome
de desisténcia ou sindrome de “burnout”:

Eu acho que, por exemplo, para se fazer um projeto, eu ja tentei fazer trés
projetos que eu criei, que eu achei. Nossa! uma vez eu criei numa nhoite
assim, eu estava dormindo e acordei do nada e falei: - nossa, sera que
poderia fazer isso?!!! Ai escrevi tudo. No outro dia eu trouxe e: - menina,
vocé é doida, da muito trabalho! E assim xuéaa ..., aquele banho de agua
fria né. Ai eu pensei: se elas ndo querem, vou tentar com pessoal da
minha area: - ah, ndo, menina, deixa de ser bobal! ah, ou, océ, ta louca,
ainda perde esse tempo todo! Ah, ndo. Vamos ficar na nossa aula mesmo
gue t4 bom!. Entdo, assim, as pessoas nao gostam de ter trabalho, s6 que
na verdade ndao é um trabalho, entendeu?(Entrevistas/Sara/ Escola
Estadual Graciliano Ramos)

[Lina] Repete quase todos os dias que vai comecar a tirar licenca, pois ja
ndo d& conta dos alunos e do cansago. Diz que conhece varios colegas
gue pegam um contrato e véao tirando licenca até o final do ano. Antes do
término de minha pesquisa ela havia conseguido uma licenca que iria até
o final de seu contrato. (Escola Estadual Graciliano Ramos. Diario de
campo/2° dia de observacéo)

Enquanto escrevia, uma professora de Educacgéao Fisica, Magali, entrou na
sala, a ex diretora perguntou-lhe se tinha ido ao saldo do livro, ela disse
que ndo, "o lugar é perigoso, na Serralheria®*, ndo é? Os pivetes estdo
invadindo a regido e cobram vinte reais para estacionar o carro". E
completou: - "Ah! Estou tdo desanimada e sem estimulo”. A outra disse
gue também estava e que achava que ia tirar férias-prémio. (Escola
Estadual Graciliano Ramos. Diario de campo/2° dia de observacao)

Samanta é contudente em suas declaracoes:

O professor de nossa escola, adoece mais, de licenga; chega aqui tem
professores que é um ano, dois de licenca direto. Eu, s6 nao estou de
licenca, porque como eu dobro, se eu faltar, eu perco dobra e eu preciso
da dobra para viver. Mas se dependesse do meu estado fisico, emocional,
psicolégico... Hoje de manha mesmo eu falei isso: “Té com vontade de ir
na minha psiquiatra e pedir férias esse restinho de ano porque eu estou
esgotada, sem voz.” Porque a gente para suplantar esse barulho dessa
escola... Nao ha como dar aula por causa do barulho. Vocé esta numa
sala, tem dez alunos no corredor debrucado na janela. (Entrevistas/ Escola

Municipal Manoel Bandeira)

Segundo Codo (1999), a traducao de “burnout” seria “perder o fogo”,

% A professora referia-se a Serraria Souza Pinto, espaco cultural localizado debaixo do Viaduto de Santa
Tereza, em Belo Horizonte.
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“perder a energia”. E uma sindrome que acomete os/as trabalhadores/as das
areas de servico que estdo mais diretamente em contato com seus usuarios —
profissionais da educacado e saude, policiais e agentes penitenciarios — fazendo-
os/as perderem o sentido da sua relacdo com o trabalho e desistirem de qualquer
esforco por considerarem inutil.

(...) Cuidar exige tensdo emocional constante, atencdo perene; grandes
responsabilidades espreitam o profissional a cada gesto no trabalho. O
trabalhador se envolve afetivamente com seus clientes, se desgasta e,
num extremo, desiste, ndo agiienta mais, entra em burnout.

A sindrome é entendida como um conceito multidimensional que envolve
trés componentes:

1. Exaustdo emocional — situacdo em que os trabalhadores sentem que
ja ndo podem dar mais de si mesmos a nivel afetivo. Percebem
esgotada a energia e 0S recursos emocionais proprios, devido ao
contato diario com problemas.

2. Despersonalizagdo - desenvolvimento de sentimentos e atitudes
negativas e de cinismo as pessoas destinatarias do trabalho (usuarios
[clientes) — endurecimento afetivo, “coisificacdo” da relacéo.

3. Falta de envolvimento pessoal no trabalho — tendéncia de uma
“evolucdo negativa” no trabalho, afetando a habilidade para realizacéo
do trabalho e o atendimento, ou contato com as pessoas usuarias do
trabalho, bem como com a organizacao. ( p. 238).

A auséncia das trocas pode ainda estar relacionada a cultura do
individualismo e ao carater isolacionista que marcam as praticas dos professores

e que Hargreaves (1998) trata como cultura do ensino:

O individualismo, o isolamento e o <privatismo> constituem uma forma
particular daquilo a que se tem chamado cultura.” (p/185)

“(...) A presenga continua e alargada do isolamento, do individualismo e
do <privatismo> na cultura do ensino ndo constituiu motivo de duvida ou de
desacordo sério entre os autores que se desbrucam sobre o assunto.
Embora a existéncia de bolsas praticas colaborantes e colegiais entre
professores seja reconhecidas, estas sdo largamente entendidas como
excepcbes a regra geral, que requerem condi¢cdes especiais para se
desenvolverem e persistirem. Nao obstante os inumeros esfor¢cos de
aperfeicoamento e de reforma que tém sido feitos, o individualismo
continua a prevalecer teimosamente no seio da cultura dos professores.
(p.188, grifos do autor)
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Para uma analise do individualismo, Hargreaves (1998) chama a atencao
para a necessidade de um cuidado em definir onde este se situa. Se nas
questbes fisicas impostas pela arquitetura do espaco escolar; nas questdes
organizacionais impostas pela definicdo dos espacos e tempos escolares; nas
questbes administrativas impostas pelos sistemas de gestdo - condi¢cdo ecoldgica
do trabalho — ou ainda nos aspectos psicologicos do sujeito e suas estratégias
adaptativas.

Lembra, entretanto, que seja qual for sua origem, estdo sendo
experimentadas algumas estratégias para a sua reducdo, uma vez que as
reformas educativas, que partem do interior ou do exterior da escola, vém
apontando a colaboracdo e a colegialidade como a chave mestra das mudancas,
pois sdo consideradas diretamente responsaveis pelo desenvolvimento
profissional dos professores, pela “eficacia da escola”, pelo “desenvolvimento
eficaz do curriculo” e para a “eficacia organizacional” da escola.

No momento, propomos algumas reflexdes voltadas ao individualismo

ligado aos aspectos psicolégicos®*, que Hargreaves denomina individualismo

eletivo e define como a opc¢éo por trabalhar sozinho, mesmo que as condi¢cdes
sejam propicias e favorecam o trabalho coletivo. Diz ainda que esta opc¢éao tem
origem mais nas preferéncias e modo de ser do que nas circunstancias
colocadas, ou seja, € uma preferéncia por estar sO, porém ndo descarta a
possibilidade de que essa preferéncia tenha sido construida ao longo da trajetoria
profissional, onde os constrangimentos foram varios.

O individualismo estratégico € usado para responder as necessidades

impostas pela sobrecarga de trabalho, as crescentes pressdes e expectativas em
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relacdo ao trabalho do professor, as modificacbes dos programas, a diversidade
de alunos, o que exige que o professor centre suas atencdes na sala de aula -
lugar do isolamento. Se o professor tem algum tempo disponivel, este ndo pode
ser “desperdicado” - em conversas com colegas - pois ele/ela tem uma lista
infinita de atividades a fazer.

O comportamento da professora Ana, que ja se aposentou num cargo, se
encontra ha bastante tempo trabalhando na mesma escola e que em outros
momentos da entrevista faz alusdes a determinados constrangimentos, ilustra
bem o individualismo estratégico.

Como eu disse, eu pego os cadernos dos meus alunos, ndo vou ao
recreio tomar café. Geralmente, eu fico na sala corrigindo os exercicios,
conversando com os alunos, fazendo uma sondagem, porque este contato
que a gente entra com o aluno para a aprendizagem € muito importante.
Devido ao trabalho, assim eles tém devido ao fracasso que eles tém na
casa deles com relacdo a familia, entdo isto é muito importante.
(Entrevista/Ana/Escola Estadual Graciliano Ramos)

Hargreaves considera que:

(...) a estratégia adaptativa protege o tempo e a energia que Ssao
requeridos para satisfazer as exigéncias ligadas a instrucgao.

(...) Rechaca as digressdes e as diversdes inerentes ao trabalho realizado
com os colegas, permitindo um centramento sobre a instru¢cao dos préprios
alunos. ( Hargreaves, 1998, p.191)

Acreditamos que estas estratégias possam estar orientando as relacbes
dos/as professores/as da escola estadual. Durante os dois meses, nos treze dias
em que estivemos em pesquisa na escola, observamos que os professores/as,
quando estdo no horario vago na sala dos professores, estdo sempre envolvidos
em alguma atividade solitaria, correcdo de trabalhos, avaliacbes de seus alunos

ou outras atividades a eles diretamente ligadas. E bom lembrar que a jornada de

trabalho destes profissionais compde-se exclusivamente de aulas de regéncia.

% No decorrer das analises estaremos tratando do individualismo ligado a outros aspectos.
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J& na escola municipal, observamos que varios professores/as, em seus
horarios de projeto - cada professor/a tem quatro horas fora da regéncia
semanalmente, para elaborar e avaliar seu trabalho — preferiam conversar sobre
danca, viagens, familia, animais de estimacao, violéncia, assaltos, ou expor 0s
objetos que fazem e vendem como bijouterias, sabonetes, pano de prato ou
mesmo repousar deitados/as sobre varias cadeiras enfileiradas. Poucas vezes se
envolvem com outro tipo de atividade.

Na escola particular, ndo se observa movimento na sala dos professores,
fora do intervalo do recreio, pois 0s mesmos ndo tém horarios fora da regéncia.

Os diferentes contextos politico-pedagogicos das escolas publicas
poderiam explicar a diferenca de comportamento nos dois espacos.

Na escola estadual, os profissionais além de estarem experimentando
um clima de angustia, inseguranca, desinformacdo e constrangimentos,
provocados pelas mudancas sociais que teimam em adentrar os portdes da
escola, experimentam mudancas educacionais recentemente propostas, dai a
estratégia de isolamento como forma de adaptar-se ao novo ambiente de
trabalho. Os horéarios vagos, que sdo reduzidissimos, sdo os tempos que os/as
professores/as tém para se preparatr.

Ao contrario, na escola municipal, os professores ja convivem com a
realidade de mudancas educacionais ha mais tempo e, mesmo com algumas
dificuldades, ja estdo praticamente adaptados a realidade, gozando de um certo
grau de estabilidade, o que |lhes confere uma postura diferente.

Prosseguindo com nossas analises sobre o individualismo, ressaltamos

que essas ndo podem limitar-se ao campo psicologico, afirmando que o
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individualismo é tdo somente uma opc¢ao por trabalhar sozinho — individualismo
eletivo - ou o resultado do medo de exposi¢cdo ao olhar do outro e medo de
atribuicdo de incompeténcia a pessoa observada, fator que ja discutimos
anteriormente.

O individualismo tem que ser analisado ainda como um reflexo das
condicbes do local de trabalho e reconhecido, como sugere a sociologia, como
caracteristica pertencente a um grupo social , “sendo heranca da histéria e
estratégia comum de ajustamento as condi¢des de vida e trabalho. (Hutmacher ,
1995)

As falas dos professores apresentam indicios de individualismo situado
nos contextos de trabalho.

Olha, quando havia a coordenacdo de area, o coordenador de area ele...
ndo dava aulas, ele ficava por conta de saber de cursos, palestras,
encaminhar os professores, fazer os cursos e trazer para os professores. E
uma vez por semana ele se reunia com os professores da area e ai se
trocava as experiéncias. E a gente planejava também, né, os bimestres,
é... as atividades da escola, aqueles dias do calendario do ano, leitura,
teatros, mausica, livros. (Entrevisata/Samira/Escola Municipal Manoel
Bandeira)

A coordenacgdo pedagdgica da escola, n6s contamos realmente com duas
coordenadoras muito boas. A Mbnica é uma pessoa super capaz que tem
idéias boas, que faz alguma coisa realmente no sentido pedagdgico, que
se preocupa pouco em olhar professor, mas nés nao temos espaco,
horario realmente que possa fazer mais isso. E ela ndo tem tempo mesmo
para fazer muita coisa n&o, Aurea, porque aqui nessa escola o
coordenador pedagogico ele ndo coordena pedagogicamente a escola. Ele
€ tapa buraco para professor que ndo vem a escola. Ou para o professor
gue falta ou para o professor que esta de licenca. Se o professor adoecer
com menos de 15 dias, vocé sabe que a Prefeitura ndo da, ndo fornece
outro profissional para cobrir. Entdo o professor que falta ai um dia, dois,
trés, uma semana, quatorze dias, € o coordenador pedagdgico que faz o
papel de dez se faltarem na escola. E o coordenador pedagogico que vai
para sala de aula realmente dar aula no lugar do outro professor. Que
tempo sobra a esse coordenador pedagdgico para nos atender, para nos
ajudar, para nos assistir? Tempo nenhum. Porque ele tem que ser
professor eventual, ele funciona na escola como professor eventual. Todo
material novo eu fico sabendo que saiu e que eu compro, eu aproveito
esse horario para estudar. Entdo... para escrever melhor, livros sobre
textos, como trabalhar com o aluno. Entdo esse material eu aproveito para
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ler. Vocé ja me viu estudando ali nesse horario. Esse horario eu uso para
planejar as minhas aulas no dia a dia. Eu tenho o planejamento anual né,
mas eu preciso projetar exercicios. Entdo esse horario do projeto é para
isso: planejar aulas, corrigir atividades dos alunos, corrigir trabalhos,
provas, redacfes, essas coisas, né, e quando tém cursos que coincidem
de ser nos dias dos meus projetos entdo eu vou a esses cursos no dia do
projeto. Mas é raro, rarissimo porque é dificil ter um curso que cai
exatamente naquele dia do projeto. Entdo geralmente eu trabalho aqui,
estudando sozinha em material comprado. (Entrevisata/Samanta/Escola
Municipal Manoel Bandeira)

Se pretendemos construir no interior das escolas a cultura da
colaboracéo, do trabalho coletivo e da troca de experiéncia, talvez devamos tratar
o individualismo destas escolas como uma “consequéncia de condicdes e
constrangimentos organizacionais complexos”

Num estudo sobre relagbes colegiais entre professores no estado do
Tenesse, Rosenholtz, apud Hargreaves (1998), apds pesquisa bastante
documentada, observa que entre os professores é pouco frequente a ajuda.
Quando acontece, nao se estende além de materiais e de idéias ja existentes e a
professora Rita confirma:

(...) A Christiane, que é professora nova de inglés que entrou na escola,
ela também trabalha no estado e ela ja falou assim eu vou trazer um texto
para vocé trabalhar e tal e eu : - eu sinto, quero sim. A gente est4 sempre
receptiva a coisas novas. A Elen, h4 umas trés semanas, trouxe um
modelo de redacdo que é feito 14 Tiradentes, que ela trabalha no
Tiradentes. A Luma empresta filmes para a gente passar para 0S
meninos, entdo, assim, 0 grupo aqui de area, 0 N0Sso grupo de area, ele é
muito integrado sabe. A gente ndo tem aqui dentro do grupo de lingua
portuguesa, a gente ndo tem... 0 que a gente chama de cobra comendo
cobra ou lobo comendo lobo. A gente é muito inteirado, sabe, uma ajuda a
outra, quando precisa. Liga, as vezes, estd com dificuldade.(...) (Escola
Jorge Amado)

Percebe-se também nas escolas o0 medo, a inseguranca e o mal estar dos
professores em relacdo as transformacdes sociais e as politicas de reforma

emanadas dos governos e concretizadas nas prescricdes da LDB, dos PCN(s), da
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proposta da Escola Sagarana, no Estado e, do Projeto Politico-Pedagdgico da
Escola Plural, no Municipio.

Aos problemas observados por Teodoro (1991) - a desconfianca das
autoridades face aos professores, o clima de confrontacdo e a negacdo de
salarios justos e de condicdes de vida dignas e razoaveis -, e que poderiam estar
inibindo os processos de troca de experiéncia, somam-se aqueles a que,
Hargreaves (1998) discute como a natureza aberta do ensino dizendo:

O papel do professor é difuso e ndo esta de modo nenhum definido. Numa
profissdo que nao possui qualquer base de conhecimento ou quaisquer
padrdes de exigéncia técnica a respeito dos quais todos estejam de
acordo, ndo existem quaisquer critérios profissionalmente aprovados para
avaliar o sucesso.

(p.167)

Contudo, o que observamos na pratica diaria € que o/a professor/a, até
bem pouco tempo atras, possuia muitas certezas sobre o que poderia levar sua
pratica ao sucesso: a certeza da melhor forma de organizacéo dos professores e
dos tempos escolares, a certeza do melhor curriculo a ser desenvolvido, a certeza
da melhor metodologia, a certeza do melhor sistema de avaliacéo, a certeza do
merecimento da aprovacdo ou reprovacao deste/a ou daquele/a aluno/a. Nos
altimos tempos, acentua-se a perda da estabilidade das certezas, o0s
professores/as comecam a duvidar de certezas multiplas, suas concepcgdes e
praticas sao criticadas, até mesmo entre seus pares, a medida em que as
certezas cientificas e praticas vao perdendo sua credibilidade. Cresce entre os
professores o sentimento de desencanto e o cepticismo. Perrenoud (2001b)
ilustra com propriedade este quadro de inseguranca, discutindo a necessidade de

adquirir competéncias para “agir na urgéncia e decidir na incerteza”
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Durante a pesquisa, reafirmamos este quadro na fala dos/as
professores/as. Antes de uma reunidao de Conselho, uma professora da escola
estadual afixa anonimamente no quadro um manuscrito com os seguintes

questionamentos:

Se a familia se omite por ndo dar conta, a escola perde o
objetivo e fica impotente.

E como fica o professor?

O professor tem que apresentar resultado?

O que fazer com: Carlos da Silva/ Pablo Alencar/ Passd-los?

Ou falar a verdade?
Fonte: Diario de campo, 5° dia de observagéo)

Durante a entrevista Samanta, professora de outra escola, completa os

guestionamentos feitos no anonimato:

Nao ha como dar aula por causa do barulho. Vocé esta numa sala, tem
dez alunos no corredor debrucados na janela. Nao ha quem olhe, ndo ha
guem siga. Quando vocé conversa com a coordenacdo, eles dizem que
ndo ha nada que se possa fazer contra o aluno. O aluno pode tudo de
acordo com o Conselho Tutelar. Segundo a coordenadora, Cassilda, me
falou ontem aqui na secretaria. Entdo ndo ha nada que se possa fazer com
os alunos da nossa escola. Nao ha normas, nao ha disciplina. Eu ndo vejo
nossa escola como educandario, para mim isso aqui é um
desenducandario, porque o aluno que cresce aqui, que cria aqui, que se
forma aqui, sem comando, ele vai achar que a vida la fora é igual a dentro
da escola.... e vocé sabe que ndo é. La fora tem ordem, tém normas, tém
leis que vocé tem que seguir. Se vocé ndo seguir vocé esta sendo ilegal.
Vocé esta sendo, entre aspas, marginal porque vocé esta vivendo a
margem da lei. E o aluno da nossa escola vive a margem de toda norma
escolar que eu conhegco. Nem Rondbnia, nem Mato Grosso, hem nenhum
lugar que eu lecionei, eu jamais encontrei uma escola, igual estd a nossa
escola hoje. Nao sei se é fruto da Escola Plural, ndo sei se a culpa disso é
do Conselho Tutelar que deu todos os direitos pro aluno e tirou do aluno
todas as responsabilidades. Eu acho que deveria ter uma pessoa do
Conselho Tutelar permanentemente dentro das escolas para que o aluno
se sentisse olhado, cuidado, vigiado, porque nés professores, eu, por
exemplo, te falo, que capacidade eu tenho para educar e disciplinar esses
alunos, se nem filho eu tenho? Eu tenho a minha disciplina pessoal e isso
como eu ja disse, eu tento passar para o aluno, mas € sé. A gente ndo tem
poder dentro da escola, Aurea , nenhum, sabe? Nosso poder nos foi
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cortado, nossas asas sdo cortadas e a gente estd se debatendo ai igual
mariposa na lampada quente. Sem ter como resolver isso, como solucionar
esse problema. Nao ha ninguém que possa nos socorrer dentro de uma
sala de aula com esses alunos que a gente tem hoje.
(Entrevistas/Samanta/Escola Municipal Manoel Bandeira)

Outras professoras nos seus arrebates de angustia e impoténcia ou no
relato de seus problemas revelam as dificuldades e instabilidades que Ihes sdo
impostas e os seus efeitos:

Depois passa a contar sobre uma herpes que teve no olho e diz que o
médico falou assim: - vocé é professora? Entdo para de pensar que vocé
vai consertar 0 mundo, pois do contrario a herpes voltara. (Escola Estadual
Graciliano Ramos/Diario de Campo/5° dia de observacao)

Assim que acabou o 1° horéario , uma das professoras de Historia, veio
pegar um material no armario e ficou conversando comigo. Disse que esta
sentindo o lado direito inchado, parece que tem uma veia dilatando-se em
seu ouvido e esta surda, e que tudo isso é consequiéncia da dificuldade
para lidar com os alunos. "Eles estdo muito abaixo do nivel e est4 dificil."
Perguntou-me se eu ja havia observado que o maior problema da escola é
a disciplina. Respondi que acreditava que todas as escolas estavam
vivendo esse mesmo problema. Perguntei-lhe se havia algum trabalho
coletivo sendo desenvolvido como forma de melhorar a disciplina. Ela
respondeu: - eu fui num curso no Museu de Referéncia do Professor
[referindo-se ao Centro de Referéncia do Professor] fiz um curso e
entreguei a ela [referindo-se a diretora] , dizendo da importancia de fazer
um trabalho coletivo, mas até hoje nada foi feito. E completou: - no
comeco do ano disse para os alunos que todos me chamassem de dona,
pois ja sou uma senhora casada, com filhos e até avo, e vocé vé, s6 me
chamam de Mara. Enquanto ela falava comigo, varios alunos gritavam seu
nome, no corredor da sala de aula, que da de frente para a sala dos
professores, onde conversavamos. Continuou dizendo que para ela estava
muito dificil, pois os alunos tinham umas brincadeiras esquisitas de chutar,
bater xingar, e que ela ndo sabia se ja esta "ultrapassada e n&o entrava
na deles ou se eles é que estavam errados." (Escola Estadual Graciliano
Ramos/Diario de Campo/7° dia de observacao)

A um certo ponto a diretora interrompe a leitura, dizendo que essa
literatura (sic) estd4 sendo enviada a todas as diretoras e que é bom ficar
atento ao que esta sendo falado. Segundo ela, esteve conversando com
professores de uma escola municipal préxima -" com boa estrutura, quadra
coberta, bem vista pela comunidade"” - e que eles disseram que a "Escola
Plural veio para arrebentar tudo e que a diretora deixou tudo aberto e o
aluno pode tudo." Comenta o caso do aluno que jogou a corda na
professora. Conta também que chamou a policia para alguns alunos do
turno da manha e da noite que, apds o almocgo, estavam fazendo bagunca
na porta da escola. Fala também de uma aluna que vive na companhia
desses outros e que "nao respeita ninguém". Magali diz num tom bem alto:
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- por que esta aluna ndo toma uma overdose e morre! (Escola Estadual
Graciliano Ramos/Diario de campo/7° dia de observacao)

Assim que inicia-se o primeiro horario, a mesma professora que outro dia
exaltou-se comigo, quando eu disse que a educacdo é um direito, entra
bastante exaltada na sala dos professores, onde se encontravam apenas
eu e a professora de inglés. Falava muito alto que era um absurdo o
Conselho Tutelar ter mandado de volta o aluno que escola mandou
embora. Ela gritava e andava para la e para c4a, dizendo que aquilo era um
desaforo e que ela ndo era obrigada a dar aula para um aluno doido e que,
se ele a ameacasse, chamaria a policia. Repetiu varias vezes a mesma
coisa em um tom de voz bem alto e voltou para a sala de aula. (Escola
Municipal Manoel Bandeira/Diario de Campo/8° dia de observacgao)

Sacristan (1998) descreve este clima de inseguranca :

Nesta época temos de pensar e decidir o percurso pelo qual queremos que
transite a realidade social e a educagdo dentro de coordenadas
inseguras... A crise dos sistemas educativos tem a ver com a perda da
consciéncia sobre seu sentido... Tomar opc¢des nado é facil neste final de
milénio em que vemos tombadas tantas referéncias e segurancas. A
educacéo tem funcdes a cumprir, entretanto estéo ficando desestabilizadas
pelas mudancas politicas, sociais e culturais que estdo acontecendo...
Assistimos a uma crise importante nos discursos que tém guiado a
expansao da escolarizacdo nesta segunda metade do século XX. As
praticas, entretanto, parecem seguir velhas segurancas, como se nada
tivesse acontecendo.(p.11)

O quadro de inseguranga e instabilidade que ja verificamos em grande
namero de escolas, e que localizamos nas escolas pesquisadas, poderia ser um
motivo a mais pelo qual as professoras ndo tém ousado partilhar seus saberes.
Como ainda estéo transitando entre opc¢des de prética, de curriculo, de sistema
de avaliacdo, temem parecer incompetentes e inseguras aos olhos dos colegas.

E ainda, silenciando-se reduzem o risco de cometer “heresias” — que
Hargreaves (1998), baseado em Szasz, define como ndo se acreditar naquilo em
gue todas as pessoas acreditam ou naquilo em que se deveria acreditar.(p 184).
Criam zonas de siléncio como estratégia de reducdo do risco de se cometer
heresias, pois as heresias, além de imperdoaveis, revelam fraqueza, loucura,

maldade, o que estigmatiza o sujeito herético.
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Cavaco (1991) alerta:

(...) Perante a imprevisibilidade, momentos ha& em que grandes
expectativas e esperancas emergem do coletivo; por contraste, durante
grandes periodos evidencia-se, sobretudo, a apatia e o desinteresse,
sustentados pela desconfianca e pelo cepticismo que conduzem ao
fechamento perante os desafios. (p.157)

E necessario manter o que Hargreaves (ibdem) denomina “persona do
perfeccionismo”, muito caracteristico de professores/as e ndo se arriscar a deixar

escapar heresias, duvidas, inadequacdes, limitacdes e desconhecimentos.

(...) muitas das expectativas existentes em relagcdo aos professores
incorporam modelos singulares de qualificacdo especializada e de
competéncia que demarcam o bom do mau e, a pratica <<da moda>>
daguela que esta <<fora de moda>>. Tais modelos singulares e modernos,
baseados muitas vezes em alegacBes exageradamente confiantes
relativamente aos pretensos resultados da investigacdo sobre as praticas
eficazes, fazem com que seja dificil aos professores partilharem o seu
saber e (ainda menos) — confessarem as suas duvidas, pois praticas
diferentes podem ser entendidas como praticas mas. A sua prépria
competéncia enquanto professores pode ser colocada em perigo.
(Hargreaves p169, grifos do autor.)

Os professores encharcados®® de ddvidas sobre o que/quem (in)forma e
0 que/quem (en)forma as propostas de mudangas educacionais, sentem-se
aguém das expectativas que neles tém sido depositadas. O que gera medo,
inseguranca e mal estar, sendo, portanto, razdo que pode estar impedindo o
processo de trocas.

O sentir-se incompetente para a tarefa agora exigida gera o sentimento
da auséncia de formagéo com o qual passaremos a dialogar.

Mais um motivo que poderia inibir as trocas € o sentimento de auséncia

de formacédo que parece tomar conta dos professores - como trocar o que nem eu

% A expressdo encharcado foi bastante usada por Paulo Freire quando se referia & condigdes de
saturacéo.
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mesma sei mais fazer. Observamos que entre professores/as ha uma muda e
paradoxalmente retumbante sensacdo de incompeténcia e acentuam-se as
necessidades formativas e a inseguranca.

A minha dificuldade maior mesmo é saber o que ensinar hoje. A grade
curricular do pais diz uma coisa, a necessidade do aluno é outra coisa.
Entdo como conciliar as duas coisas? N&do sendo s6 “academisista” como
diz uma vez um professor aqui na escola, como enfrentar essa dificuldade
de Escola Plural que soltou o aluno de vez, e ele ndo quer se ligar a nada,
porque ele sabe que vai passar de qualquer forma. E como prestar
atencdo em onze turmas, com uma base de 30 alunos por turma, que é o
gue eu tenho este ano? Onze turmas com 30 alunos, quer dizer, sdo 330
alunos que eu tenho que dar assisténcia direta, que eu tenho que estar
olhando cadernos, acompanhando redacfes, o tempo todo para saber em
que o aluno esta fraco e de que maneira ajuda-lo. (Entrevista/Samanta/
Escola Municipal Manoel Bandeira)

Osl/as professores/as sentem-se desestabilizados e impotentes pois, se 0
gue sabiam sobre o qué, como, para qué ensinar estd sendo questionado,
determinado como anacrénico pelos administradores, por alguns colegas, alunos
e pais ou ndo tem os efeitos que esperavam, o que fazer? Como construir um
novo curriculo, como construir uma nova metodologia, como construir uma nova
relacdo com os alunos? Como conviver com a ambiguidade, a transitoriedade, a

inseguranca e a solidao?

Eu trabalho de 7h da manha até as 17:30. Que horario eu tenho para
estudar? E quando eu saio daqui com a cabeca ja minada com essa
confusao, caos que é a escola. Vocé acha que eu teria cabeca para fazer
algum curso e aproveitar |4 fora, a noite, por exemplo? E muito
complicado, muito dificil para nos professores. Eu acho que como € para
mim, deve ser para outros. (Entrevista/Samanta/ Escola Municipal Manoel
Bandeira)

Essas incertezas tém como resultado o movimento em busca da formacao
ou 0 movimento da resisténcia &s mudancas necessarias. Observamos que entre
muitos professores o movimento € de resisténcia. E esta resisténcia pode ser

analisada como a defesa do j& instituido, como o descrédito em relacdo as
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mudancas ou como o sentimento de auséncia de formacdo que dé conta de
responder as novas necessidades. Envolvido neste e por este turbilhdo de
sentimentos o profissional protege-se atras de um muro de lamentacdes ou atras
da inibicao.

Observamos que as necessidades formativas assinaladas pelos/as
professores/as em suas falas ou comentarios coincidem com as necessidades
identificadas pela pesquisa de Hewton (1988) apud Garcia (1995):

Necessidades relativas aos alunos: necessidades de aprendizagem dos
alunos, tratamento da diversidade, problemas de disciplina, rendimento,
motivacao, etc.

Necessidades relativas ao curriculo: o desenvolvimento de novos planos
curriculares implica a necessidade de aperfeicoamento profissional dos
professores, nomeada mente novos estilos de ensino, de apresentacdo da
informacéo, de comunicacéo, de avaliacéo, de definicdo dos objetivos, etc.
Necessidades dos préprios professores: mais ligadas até a abordagem dos
professores, como profissionais e como pessoas que, do que 0 ensino.
Pretendem com o desenvolvimento da carreira docente, maior satisfacdo
no trabalho, reducdo da ansiedade, etc.

Necessidades da escola/instituto enquanto organizacédo: necessidades da
instituicdo na sua globalidade, do curriculo, dos alunos (formas de
agrupamentos), da organizacdo dos professores (papéis e
responsabilidade, comunicacdo entre os professores), do clima interno,

das relacdes com o exterior. (p.68)

A instabilidade, o sentimento de impoténcia e de auséncia de formacao,
reflexos das transformacdes sociais e educacionais ainda terdo, neste cenario,
como coadjuvante, a sobrecarga de trabalho que sera tratada posteriormente
neste estudo.

Baseados em estudos desenvolvidos por Fullan & Hargreaves (2000),
apontamos mais um fator de natureza pessoal e profissional que acreditamos seja
inibidor das trocas no interior da escola: “o problema da competéncia nao utilizada

e da incompeténcia negligenciada” que se resumem no isolacionismo das



167

professoras, objetivando resguardarem-se de sobressair por meio de uma pratica
importante, bem como de ser avaliadas e questionadas por uma pratica
anacronica ou descompromissada com as intengcdes educativas que orientam o
projeto pedagodgico da instituicdo escolar.

O isolacionismo € o resultado de uma politica interior de sobrevivéncia e de
resguardo que evita pér em risco ou em evidéncia a pratica e, portanto, a
competéncia do profissional. Alguns depoimentos registrados, pouco mais adiante
neste estudo revelam os constrangimentos pelos quais passaram as professoras
pelo seu “estrelismo” ou pelo seu “furor pedagdgico”, quando em situacdo de
exposicao de suas praticas, o que as fizeram evitar as trocas de experiéncias.

Outro fator que levantamos como possivel inibidor da troca de experiéncia
€ a identidade do professor. A identidade do professor sustentada pela concepcao
tradicional de que o conhecimento € um conjunto de saberes a serem transmitidos
— uns produzem, outros distribuem, outros recebem — pode gerar uma dificuldade
em se realizar as trocas, pois 0s conhecimentos praticos e mesmo teoricos
daqueles que nao adquiriram legitimidade para serem considerados produtores de
conhecimento, ndo sdo reconhecidos como tal e, portanto, ndo merecem ser
trocados, avaliados e discutidos. Se, como afirma Tardif e outros (1991) “a funcéo
docente define-se em relacdo aos saberes, mas parece incapaz de definir um
saber produzido ou controlado pelos que a exercem”, ndo € surpreendente, no
contexto de mudancas educacionais complexas, que exige uma nova identidade
do/a professo/a o siléncio dos professores em relacédo aos seus saberes.

Hutmacher (1995) afirma

O pessoal de um estabelecimento de ensino representa um conjunto
apreciavel de conhecimentos e de competéncias especializadas e de alto
nivel. Mas, em geral, ha poucas permutas entre os professores e a
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circulacdo destes conhecimentos é limitada. Cada um ensina sua
especialidade aos alunos e o diadlogo restringe-se muitas vezes, aos
professores da mesma area em torno, por exemplo, de desenvolvimento
recentes do conhecimento. (Hutmacher, 1995. p.68).

Uma andlise da fala de Elen e de Sara, duas professoras ainda bastante
jovens, sobre o que pensam da troca de experiéncia, permite-nos inferir que o
constrangimento vitima aqueles que ousam mostrar seus saberes, o que
justificaria a opcao pelo siléncio. :

Tinha dito que as vezes o colega vé a gente como estrelinha, tudo que
faz: - olha a estrelinha la! (tom sarcastico), que ndo sei o que tal! Muita
das vezes, isso incomoda. Incomoda, mas eu... eu... a meu ver eu nao
estou preocupada se estou incomodando ele ndo, quero fazer o trabalho.
Agora, se, por outro lado, a pessoa é um pouco mais inteligente, vai ver
gue quando um cresce, € uma leva que esta indo atras. Entdo, é dificil ...
realmente ndo me incomoda mesmo quando o0s outros me chamam de
estrelinha, ou quando ah, |4 vem ela e tal.... eu eu, pelo contrario, me
engrandece muito porgue eu ndo consegui... eu nao vi isso na faculdade,
eu nao vi isso dentro da escola eu consegui sozinha. (/Entrevistas/Elen/
Escola Jorge Amado).

E... € isso mesmo. [referindo-se a experiéncias que desenvolve e n&o
gosta de espalhar] E de contar pras pessoas. Na escola nossa ha uma
critica enorme, quando vocé faz um trabalho diferente. Porque, na
verdade, eles esperam assim: ah, deixa de ser bobo, tem um livro la, uma
pasta de exercicios e eles vao fazer. S6 que isso eu ndo gosto, ndo me
satisfaz, ndo vou embora feliz, entendeu. Entdo eu gosto de fazer, de
planejar uma coisa diferente e, se espalhar, incomoda, porque, no inicio,
eu falava demais tudo que eu fazia e dava tanto “fuxico”, mas tanta coisa
negativa que eu parei de falar entendeu?!

- Ah! Nossa!Vocé viu aquela menina, gente, coitada, é tdo novinha e ja
acha que pode mudar a escola! E os meninos ndo querem saber de nada
nao, eles falam assim! Entdo é assim! Para ndo me desestimular, para ndo
ficar chateada, entdo eu evito falar. (Entrevistas/Sara/Escola Estadual
Graciliano Ramos)

As observacdes das entrevistadas e a assertiva de Hutmacher nos instigam
a tecer as reflexdes que se seguem. Se Elen e Sara se sentiam constrangidas ou
mesmo discriminadas ao tentarem dividir suas experiéncias com 0s pares na
escola, elas e muitas outras professoras — mesmo de outras areas de

conhecimento - ndo se sentiram constrangidas de, vez por outra, relatarem suas
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experiéncias para a pesquisadora, como se pode constatar no Diario de campo.
N&o estaria esta atitude confirmando a hipdétese de que ndo o fazem com os
demais devido a concepcao de conhecimento baseada na l6gica da transmissao
de conhecimento - uns pensam e outros executam - e a pesquisadora sendo
legitimada como pessoa apta e competente para ouvir e analisar as praticas
expostas, mesmo que sua presengca trouxesse um certo desconforto e
desconfianca ao coletivo da escola?

Outro fator que pode inibir a troca é o fato de que nas representacdes
dos/as professores/as estes/as terem por funcéo/oficio “ensinar” aos seus alunos
e ndo a seus colegas. Nao se sentem bem nesta posicédo, sendo por vezes,
criticados ou desconsiderados quando expdem seus conhecimentos.

Hutmacher (1995 ) diz que:

Em todas as escolas existem pessoas que reflectem e que inovam, mas é
freqlente estarem isoladas e até numa certa marginalidade: muitas
preferem produzir a sua reflexdo e os seus ensaios numa espécie de
clandestinidade, de modo a evitar desgostos e os afrontamentos
perigosos. (p.73).

Relacionando as reflexdes sobre concepcdo de conhecimento e
conseqguentemente, a fragmentacdo por disciplinas, que orienta a organizacédo do
curriculo do nivel de ensino em que atuam as professoras entrevistadas, com sua
pratica, talvez possamos apreender o motivo pelo qual esta pesquisa se distancia
dos resultados de outras pesquisas que apontaram a troca de experiéncia como
estratégia importante de aprendizagem dos saberes docentes. Grande parte das
pesquisas citadas foram realizadas com professoras das séries iniciais onde a
fragmentacdo do conhecimento € menos marcante, minimizando a possibilidade
de demarcacdo dos “quintais do conhecimento.” (Arroyo 2000, p. 84-93) ou da

“balcanizacéo do ensino” tratada por Hargreaves (1998, p. 239-271).
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A cultura “de propriedade da cadeira de instrucdo” que ainda permanece
entre os professores que trabalham com disciplinas especificas e com niveis de
educacao especificos exige dos mesmos que nao invadam a propriedade alheia
com suas experiéncias e nem permitam que outros invadam sua propriedade,
criando o fechamento disciplinar e o mito da imutabilidade, discutidos por

Hargreaves (ib. p. 251)

A influéncia da balcanizacdo em Roxborough High [referindo-se a uma das
instituicdes onde desenvolveu a pesquisa] também perpetua o mito da
imutabilidade entre seus professores, dissimulando sua capacidade de
iniciativa individual que muitos deles possuem para melhorar os seus
conhecimentos e aptiddes e restringindo as oportunidades de que dispdem
para aprender uns com os outros, particularmente cruzando fronteiras. (ib.)

Um aspecto que nao podemos deixar de ressaltar, como faz Arroyo (ib.) é
que hd uma ameaca a tranquilidade destes “quintais” explicitada em congressos
das diversas areas de conhecimento, nas propostas politico-pedagdgicas
assumidas por algumas administragdes municipais e estaduais e nos Parametros
Curriculares Nacionais e que paradoxalmente pode constituir fator de inibicdo das
trocas, como ja citamos em item anterior quando tratamos da instabilidades das
certezas.

A partir do conjunto de estudos sobre as identidades profissionais,
exposto no capitulo 2, propomos, ainda, duas reflexdes acerca do processo
identitario do professor.

A primeira enuncia-se na nova identidade - mestre, aquele que produz
saber - que ainda ndo conseguiu adentrar a escola, a sala dos professores e as
salas de aula. A concepc¢do de professor/a que ainda mantém status é a da
“paraferndlia didatica”. Neste contexto, nos perguntamos: qual seria o papel da

troca de experiéncia? Nao seria uma estratégia desnecessaria? O que trocar se ja
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tenho todos os ingredientes e modo de fazer e acredito que estes sdo 0s
melhores? O que vou pedir/oferecer a vizinha que deseja fazer um bolo se ela/eu
ja tem/tenho todos os ingredientes e sabe/sei 0 modo de fazer?

Estaria ela interessada em aprender a usar novos ingredientes? excluir
alguns? e incluir outros? Estaria ela interessada em experimentar um novo modo
de ensinar? Se resposta for afirmativa, a troca fara sentido, mas, do contrario, nao
estariamos/estariam despendendo esforcgos inuteis?

A segunda reflexdo parte do pressuposto de que a escola municipal vem
experimentando a construcdo de uma nova identidade do professor.

Construindo essa nova escola, foi-se construindo um novo profissional,
com nova identidade, novos saberes e habilidades. _Escola Plural.
Proposta politico-pedagdgica. Rede Municipal de Educacdo. Caderno
Zero. Secretaria Municipal de Educacao, Belo Horizonte. Out 1994. p.12)

E que, portanto, situa-se num periodo de transicdo, onde foram
desestabilizadas as varias certezas da pratica pedagdgica e o professor sente-se
desinformado e desenformado, inseguro e incompetente para se expor numa
troca de experiéncia em que se fara formador e formando.

Se muitos e muitas preferem se omitir diante do relato de um/a pai/mae
que ndo sabe conduzir da melhor forma a educacédo de seu/sua filho/filha. (E
guantos de nés ja ndo nos deparamos com esta situacdo?) Por que ndo nos
calariamos diante de ndo saber mais 0 que ensinar, como ensinar, o que ensinar
e como avaliar e o que valorizar na formacao de nossos alunos?

A auséncia de troca de experiéncia pode ainda esta associada ao
fenbmeno cultural que Novoa (1991) denomina “resisténcia pessoal e
institucional”. E define como uma resisténcia dos/as professores/as a “pacotes”

idealizados por aqueles que, geralmente, se encontram distantes da realidade
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escolar. Esta resisténcia seria uma resposta ao desconhecimento e
desinvestimento dos responsaveis pela politica educacional nas experiéncias
desenvolvidas nas escolas. Os documentos orientadores das novas politicas
educacionais citam a troca de experiéncia como uma necessidade basica na
formacdo dos/as professores/as. Entretanto, h4 um evidente desinteresse da
escola e do sistema nos conhecimentos produzidos pelos professores, que se
explicita na falta de apoio e divulgacdo de suas producdes, nas orientacdes e
normas para organizacdo dos tempos escolares que impossibilitam o trabalho
coletivo e o encontro dos professores e podem constituir mais um contributo para
a falta de entusiasmo e de pratica em expor e partilhar suas idéias. O siléncio se
torna mais reconfortante.

Ha muito pouco tempo — cerca de trés ou quatro anos - a Secretaria
Municipal de Educacéo de Belo Horizonte reconheceu a importancia dos saberes
dos/a professores/as e tem buscado divulga-los em material impresso ou video e
criar espacos para que sejam expostos e debatidos. Todavia séo acdes isoladas
que privilegiam esta ou aquela escola ou este ou aquele/a profissional, ndo
constituindo uma politica de formagcédo continuada. Recentemente,— instituiu a
Rede de Trocas — espaco de trocas verbais e impressas - como um espaco formal
de formacéo continuada onde as escolas expdem, debatem, avaliam e divulgam
suas experiéncias.

No interior da escola estadual, desconhecemos qualquer movimento ou
acdo, voltados para o ensino fundamental, que caminhe nesta perspectiva. Porém
h& uma publicacdo, datada de 2000 e intitulada “Inovacdo Educacional: escolas

de Minas estdo aprendendo a aprender”, que ja estd em seu segundo volume, e
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que, segundo seus apresentadores, reune relatos de experiéncias e de
metodologias criadas pelas escolas e por seus profissionais e desenvolvidas com
o apoio da SEE/MG, sempre tomando por base o diagnéstico da realidade
escolar, o plano de acdo de cada uma e seus projetos de desenvolvimento e
enriguecimento curricular. A apresentacdo das experiéncias € bastante formal,
nao se caracterizando como um espaco de troca, mas como um espaco de
propaganda oficial.

O guadro de insatisfacdo com as politicas educacionais prescritivas e o
desconhecimento e descrédito nas concepcfes que estas informam, percebido
entre as professoras, permitem-nos levantar esta hipotese da resisténcia.

Paradoxalmente, ainda podemos supor que a institucionalizacdo dos
espacos de trocas tenha contribuido para a inibicdo das trocas. Muitas sao as
publicacdes impressas, producdes televisivas e eventos na area da educacao que
reservam algum espaco a divulgacao de experiéncias consideradas significativas.
Como exemplo, podemos destacar: as revistas Nova Escola, Escola, Aprender; os
programas da TV Escola, os concursos promovidos por diversas instituicbes e
pelo Governo Federal. E algumas politicas de formacéo continuada ja arriscam a
usar a troca como uma estratégia de organizacdo dos espacos e das
necessidades formativas, como € o caso ja citado da Secretaria Municipal de Belo
Horizonte. A institucionalizacdo das trocas néo estaria despojando-a de grande
parte de sua riqueza, espontaneidade e imprevisibilidade e deslocando-as do
controle do professor/a para o controle daqueles que a enformam e organizam?

A formalizacdo da espontaneidade né&o estaria, pois, levando, as trocas a
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migrarem do espaco informal e instituinte para o formal e instituido,
desaparecendo da escola?

Finalmente, destacamos a ética da responsabilidade, bastante evocada
pelos/as professores/as para “justificarem” sua op¢ao por nao sair da escola para
cursos de formacéo, ou mesmo no interior da escola, se dedicarem a trabalhos
coletivos que os afastam por um determinado periodo da sala de aula, como mais
um dos fatores inibidores da troca de experiéncia.

Conforme ja nos referimos anteriormente, Hargreaves (1998) denomina ética
da responsabilidade o fato do profissional partir do principio de que dedicar-se a
sua preparacao significa passar tempo longe das suas turmas. De certo modo o
tempo de preparacdo ndo é considerado tdo valido em sua pratica quanto o
tempo junto das criancas e adolescentes. Este principio estd ancorado na
concepcao de professor transmissor de conhecimento, cuja funcdo se reduz a
(re)passsar determinados contetudos aos alunos e que se explicita na “ética da
responsabilidade”: tenho que estar o maior tempo possivel perto dos meus alunos
porque eles precisam de mim e meu distanciamento, mesmo que seja por um
curto periodo de tempo pode lhes causar prejuizo. H4 de se observar, como
ressalta Hargreaves, que aspectos diferentes, mas intimamente ligados inter-
relacionados ao individualismo como o cuidado, a posse e 0 controle estao,
muitas vezes, subjacentes as ligacbes que os professores/as estabelecem com
seus alunos.

Ana opta por passar o0s recreios e grande parte das reunides na sala de
aula, justificando-se pela necessidade dos alunos. Samira e Samanta, mesmo

sabendo que o quadro de pessoal das escolas da rede municipal foi reelaborado
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elementos que promovem a cultura do individualismo. As condi¢des do local de
trabalho séo determinadas pela arquitetura do espaco fisico e pelos “principios de
racionalidade burocrética, que sufocam as iniciativas dos docentes e oferecem
pouca coisa acerca da qual colaborar.”, conforme defende Mc Taggart (apud,
Hargreaves. ib. p.191).

Embora consideremos que alguns principios da racionalidade burocratica
sejam também determinados pelas culturas do ensino, optamos, didaticamente,
por enumera-los como principios de natureza organizacional.

Portanto, como fatores de natureza organizacional elencamos: a
inadequacdo dos tempos e espacos escolares; a sobrecarga de trabalho e a
gestédo da unidade escolar.

A estrutura fisica das escolas estadual e particular resume-se em salas de
aula, ndo existindo espacos disponiveis para estudos e encontros coletivos, das
professoras, como podemos observar na descricdo das escolas apresentada no
segundo a permitir a reorganizacédo dos tempos dos/as professores/as em funcéo
da necessidade da auséncia dos/as colegas que estdo participando de alguma
acdo de formacdo continuada, alegam impossibilitadas de deixar a escola por
alguns dias para investir em sua formacéo porque ndo podem deixar os alunos
sozinhos.

Como eu disse, eu pego os cadernos dos meus alunos, ndo vou ao recreio
tomar café. Geralmente, eu fico na sala corrigindo os exercicios,
conversando com os alunos, fazendo uma sondagem, porque este contato
gue a gente entra com o aluno para a aprendizagem é muito importante.
Devido ao trabalho, assim eles tém devido ao fracasso que eles tém na
casa deles com relacao a familia, entdo isto € muito importante. Entéo, eu
faco questdo de conhecer aluno um por um.(Entrevistas/Ana/ Escola
Estadual Graciliano Ramos)

Entéo, o ideal é eu procurar essa formagédo dentro do que a prefeitura me
oferecer. Mas, ai vem aquele problema, medo. Se eu sair da escola, quem
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vai dar minhas aulas? Quem vai ficar com os meus alunos? Desorganiza a
escola. Entdo eu tenho que achar uma solucdo. Mas, eu nao encontrei
ainda ndo. (Entrevistas/Samira/ Escola Municipal Manoel Bandeira)

As vezes, chega o material que o CAPE estéa fornecendo, é... esta tendo o
curso de formacdo mas, a gente j4 pensa o0 seguinte: “aqui ha escola ja é
uma falta tdo imensa de professor, que se vocé sair em dia de aula para ir
para esse curso, e geralmente € um dia de aula, entdo vocé vai estar
desfalcando ainda mais o aluno, sabe? Para sair daqui, deixar a aula, o
aluno aqui sem aula, para vocé ir fazer curso no CAPE. Porque geralmente
€ em horério de aula. (Entrevistas/Samanta/ Escola Municipal Manoel
Bandeira)

FATORES DE NATUREZA ORGANIZACIONAL

Partindo da conviccdo de que ndo se pode associar a auséncia da troca
nas escolas apenas ao comportamento individual de cada um e as culturas do
ensino, buscamos em Hargreaves (1998) alguns elementos para orientar nossa
analise.

As raizes do medo e receio em se expor aos colegas estdo situadas
também nas condi¢fes do local de trabalho que acabam por ser um dos capitulo
desse estudo. A sala dos professores, também como ja descrevemos nao oferece
um espaco adequado a tais fins.

A escola municipal possui alguns espacos, mas estes oferecem
dificuldades de acesso — a chave sempre esta com alguém e ninguém sabe com
quem ou h& uma cultura de posse de determinados espacos.

Nas trés unidades escolares encontramos dificuldades em conseguir
espaco para realizar as entrevistas. Na escola estadual e particular utilizamos as
salas de aula que no momento estavam disponiveis. Em determinado dia, na

escola municipal, a professora entrevistada e eu fomos deslocadas dos dois
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pequenos espacos fisicos que ocupamos na tentativa de realizar a entrevista.
Houve um mal-estar entre a professora entrevistada e a pretensa “proprietaria” da
sala, fato que trouxe constrangimentos a entrevistada e a entrevistadora.

(...) Também ndo ha espaco fisico na escola. Vocé viu que agora a gente
nao tinha um lugar decente para gente assentar para fazer essa
entrevista. N8o existe na escola uma sala que a gente possa sentar com
o0 aluno, se dedicar aquele aluno de verdade. Honestamente, eu vou falar
assim mesmo, de coracdo aberto, eu ndo vejo na escola nada, nada que
propicie o nosso crescimento profissional e nos ajude a melhorar. A
escola é um caos. Vocé deve ter observado isso, porque vocé tem anos
de profissdo também. A escola é um caos. (Entrevista/ Samanta/Escola
Municipal Manoel Bandeira)

Ha, ainda um segundo fator relacionado a inadequag¢do dos tempos e
espacos escolares. As professoras sao aulistas, ou seja, seu oficio reduz-se a dar
aulas. As professoras entrevistadas dispdem de pouquissimo ou mesmo nenhum
tempo e recursos para auto organizarem as trocas e os debates coletivos. A
escola particular ndo possui este tempo em sua organizacéo. A escola estadual e
a escola municipal jA& contam com um tempo (aquém do necessario) para o
trabalho coletivo do/a professor/a, o que, em tese, oportunizaria as trocas.

(...) E, acho que deixa a desejar porque o professor, a gente ndo tem nem
tempo! A gente tem 20 minutos na hora do recreio, vocé fica aqui na sala
de aula, ndo a gente ndo tem o minimo de tempo para discutir. As vezes, é
reunido é... é... é... um falando os outros ouvindo. Entdo eu acho que num
tem muito, € mais, € porque a gente ndo tem tempo de... de sentar e ficar
batendo papo e ficar discutindo a respeito da escola, a gente fica mais
trabalhando mesmo, é cumprindo 0 papel de
professor.(Entrevista/Diva/Escola Jorge Amado)

E... eu acho... a escola... eu acho que ela ndo oferece muita coisa para o
professor, ndo. Para formacao néo é, porque, mesmo porque a gente ndo
tem muito tempo para isso.! Quase tudo € passado... vocé ndo tem tempo
nem para conversar... até os recados, € passado no intervalo, corrido,
aquilo vocé nem... nem tomou conhecimento do que esta sendo falado, ja
tem que correr para a sala. Aqui o ambiente é... é... super corrido o horéario
aqui. Entdo eu acho que isso falta na escola: o espaco para o professor
poder dialogar, poder colocar as duvidas dele, poder questionar alguma
coisa que esteja errada. A gente ndo tem esse tempo, essa coisa. E
guando agora, esse ano, foi instituido aquele espaco de duas horas que
nao sei 0 qué. Que eu achei que era para problemas do professor, que era
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para o professor reunir entre a area dele e discutir e ndo foi bem isso. A
cada dia que tem essa reunido pedagdgica, é para discutir um assunto la
da Secretaria, € uma pauta que coloca é... para discutir aqui, e a gente
acaba ficando com tempo todo tomado para outra coisa e para a reunido
mesmo que seria para beneficiar o professor ndo esta acontecendo, sabe.
Esta tendo outra é... outra atividade nesse horario.(Eva/Escola Estadual
Graciliano Ramos)

Pudemos observar in loco e detectar através das enunciagdes, que 0s
professores ainda estdo no inicio da construcéo da cultura da autonomia para se
organizarem sem que haja uma orientacdo superior (coordenacao, supervisao ou
direcdo) que tome a iniciativa. Portanto, o pouco tempo de que dispunham muitas
vezes era subtilizado, pela auséncia de uma pessoa que coordenasse O0S
trabalhos. E o0s tempos para as discussfes pedagogicas especificas
caracterizavam-se pela “colonizacdo”, impedindo os debates, discussbes e
avaliacdes das necessidades dos/as professores/as.

A cada dia que tem essa reunido pedagdégica, é para discutir um assunto la
da Secretaria, € uma pauta que coloca é... para discutir aqui, e a gente
acaba ficando com tempo todo tomado para outra coisa e para a reunido
mesmo que seria para beneficiar o professor ndo esta acontecendo, sabe.
Esta tendo outra é... outra atividade nesse horario.(Eva/Escola Estadual
Graciliano Ramos)

As vezes, é reunido é... é.. é.. um falando os outros ouvindo.
(Entrevista/Diva/Escola Jorge Amado)

A cultura dominante no espacgo escolar é a do isolacionismo e a propria
organizacdo dos tempos e espacos escolares ndo favorece a constituicdo de
grupos de estudo, de grupos de trabalho ou de troca de experiéncias. Vejamos o
diz Samanta e didlogo da entrevistadora com a professora Samira da Escola
Manuel Bandeira:

(...) Fora isso, também a gente fazia troca, intercAmbio entre as salas,
trocava experiéncias entre a gente, era muito rico, muito bom mesmo. E
agora, este ano, a gente ndo troca mais nada. O trabalho é individual. O
gue cada um acha que deve fazer, isto que ele faz. Ndo tem ninguém que
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cobra nada disto da gente, a gente ndo discute isto com ninguém, este
trabalho individual nao € discutido com ninguém...
(Entrevistas/Samanta/Escola Municipal Manoel Bandeira)

- “Antes tinhamos reunido por area, mas depois acabou. Era bom porque
um trds uma coisa outro tras outra e essa troca € muito boa, mas acabou.”
- Acabou por qué?

“Néo sei, acho que com a nova organizacdo da Escola plural e 0 1.5”
[referindo-se ao quantificador usado como célculo do numero de
professores de acordo com o0 numero de turmasj.

- E as reunides pedagogicas?

(...) O coordenador pedagdgico tem que suprir a necessidade de trés ou
guatro professores, fica mais na sala do que na verdade fazendo sua
coordenagéo.”

Embora as escolas estejam vivenciando um processo de
redimensionamento de sua organizacdo a partir da l6gica de organizacao por
ciclos, ainda predomina a logica de organizagdo seriada e havemos de concordar
com Arroyo (2000) quando diz:

Os mestres no seu cotidiano cultivam, plantam, cuidam, fazem a colheita
de seu cultivo de sua cultura. Na organizagdo seriada, gradeada, nos
restritos espacos da turma da disciplina de cada quintal ndo ha como
trocar estas colheitas. (p.236)

A hipbtese a ser aventada é que para que se enraizem as trocas nas
culturas dos/as professores/as sdo necessarias ocasides e lugares propicios,
portanto, possivelmente serdo favorecidas as trocas e, a cooperagao auto-
organizadas pelos professores se se conceber estruturas organizacionais para tal,
garantido condi¢des permanentes de ampla participacao.

Um segundo fator diz respeito & sobrecarga de trabalho, pois a medida
em que cresce a crise econdmica, fazem-se sentir as pressdes da necessidade
de mudanca, ou seja, de se repensar o sistema educativo e isto vem sendo
cobrado enfaticamente e diretamente do/a professor/a . Portanto, expande-se o

papel do/a professor/a que passa a acumular novas funcdes e responsabilidades.
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Com o declinio da igreja, a fragmentacdo das comunidades tradicionais e a
reducdo do contato que muitas criancas tém com o0s pais, sem poder
contar sempre com eles, o papel moral e a importancia do professor de
nossos dias sdo, provavelmente, muito maiores do que foram no passado.
(Fullan & Hargreaves,2001)

Como disse Halsey, citado por Hargreaves (1998), a escola tornou-se “ o
cesto de papéis da sociedade”, ou seja 0 espaco, a instituicdo onde se acredita
serdo resolvidos todos os problemas nao resolvidos e insoluveis da sociedade.

O professor e a professora estdo incumbidos de promover a regeneragao
econbmica, investindo em uma nova formacao de seus alunos, e de promover a
reconstrucao de culturas e identidades nacionais que podem se perder em meio a
globalizac&o. (Hargreaves, 1998)

Percebemos nas falas das professoras entrevistadas a dificuldade de
apreender e entender as concepc¢des de educacao e constru¢do do conhecimento
que orientam as propostas politico-pedagogicas para esta nova formacdo e que
interferem na selecdo e organizacdo dos conteudos e dos tempos e espacgos
escolares e também a dificuldade de acesso e compreensdo da nova legislacao
educacional federal, estadual e municipal.

Estas duas grandes responsabilidades, acrescidas das novas funcbes
burocréticas — preenchimento de impressos, reunides, entrevistas com pais,
elaboracdo de relatorios e diagnosticos - que devem ser assumidas pelos
professores sobrecarregam ainda mais os/as mestres/as, expondo-os a diversas
pressodes, estresse e até mesmo a falta de tempo para relaxar e para falar com
os colegas.

Associadas a estas mudancas histéricas, ndo podemos, assim como
alerta Hargreaves, deixar de ressaltar que ha, ainda, as mudancas biograficas, ou

seja, aguelas referentes ao ciclo de vida e a trajetdria profissional do sujeito
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professor, que podem tornar o trabalho mais dificil, cansativo e estafante. Como a
maturidade que pode exigir mais responsabilidades, trazer dificuldades de
natureza fisica e até mesmo provocar um sentimento de estar aquém de sua
capacidade de lidar com determinadas situacbes e com alunos ainda muito
jovens.

A fala de uma das professoras da escola leva-nos a inferir que as
necessidades formativas dos adolescentes, principalmente, no que diz respeito
aos contelidos atitudinais®® emergentes e necessarios ao seu processo de
formacdao tém intensificado suas preocupacdes e seu trabalho.

Continuou dizendo que para ela estava muito dificil, pois os alunos tinham
umas brincadeiras esquisitas de chutar, bater xingar, e que ela ndo sabia
se ja esta "ultrapassada e nao entrava na deles ou se eles é que estavam
errados." (Diario de campo/Escola Estadual Graciliano Ramos/7°dia de
observacao)

Esta sobrecarga de responsabilidades e de cobrancas impede que o
professor “desperdice” tempo trocando experiéncia com os colegas.

Concluimos que, por todos estes fatores e mais uma dezena que néo foi
referenciada, as professoras para vencerem as varias ameacas que |lhe sao
impostas, tém que se armar das doencas, dos arrebates de desespero e de
angustia, da omissao, do individualismo, da resisténcia, do apelo a auto-ajuda e
nao lhes sobra disposicéo, disponibilidade, crédito e tempo para investirem nas
trocas de experiéncia. E havemos de concordar com as ponderacdes de Kelly
(1955) apud Holly (1992) que

(...) quando uma pessoa se sente ameacada, as suas construcdes
pessoais estreitam-se, ou tornam-se impermedveis, contrastando com a
situacdo em que a pessoa se sente relaxada e em que se diz que as suas

% Zabala sugere uma tipologia para os contetidos denominando-os contetidoa conceituais,
procedimentais e atitudinais. Define com contetdos atitudinais aqueles que se referem a construcéo de
valores, atitudes e normas..
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construcdes pessoais sao permedveis. Quando os professores operam
para proteger as suas proprias imagens, ndo estdo tdo abertos nem
receptivos a novas experiéncias e novas aprendizagens como quando nao
despendem as suas energias em defesas proprias. ( p.88)

A gestdo da unidade escolar € um outro aspecto organizacional a se
destacar pois, se por um lado, pode alavancar o desenvolvimento de praticas que
levem a instituicdo do trabalho coletivo, da colaboragéo e das trocas, por outro
pode inibir ou emperrar estas praticas.

Observamos nas escolas pesquisadas que a direcéo se dedica quase que
exclusivamente a orientar e cobrar o cumprimento das “ordens” administrativas e
gue seu papel nas reunibes pedagodgicas é de informar sobre todas as ordens e
decisbes ja tomadas, desconhecendo a existéncia de outras necessidades
emergentes na pauta dos/as professores/as. Observamos também que as
direcbes, premidas pela organizacdo inadequada do tempo escolar e pelas
necessidades administrativas, cultivam a cultura da colonizacdo®’ tomando os
momentos de encontro 00 0s momentos coletivos dos/as professores/as com
informes, orientacfes e por vezes repreensoes.

Segundo Hargreaves (1998) as praticas docentes se desenvolvem em
duas regides: nas regides frontais e nas regides de retaguarda.

As regifes frontais sdo aquelas consideradas como palco das atuacoes,
ou seja 0 espaco das salas de aula e os espacos formais de reunibes onde a
presenca dos alunos e da direcdo exigem do professor um certo controle do que
faz e do que diz. As regides de retaguarda consistem nos bastidores da atuacéo

— sala dos professores e tempos de intervalo — onde de certa forma isolados dos

%7 Cultura da colonizagdo é o termo usado por Hargreaves (1998) para denominar o processo pelo qual 0s
administradores absorvem ou colonizam o tempo dos professores com seus préprios propdsitos.
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olhares dos alunos e da dire¢cdo, os/as professores/as podem por “tudo para
fora”. Goffman, apud Hargreaves (ib) descreve assim o papel os bastidores:

A linguagem dos bastidores consiste no tratamento reciproco por tu, a
tomada de decisfes de cooperacdo, a blasfémia, as observacdes sexuais
abertas, o <<cortar na casaca>> dos outros, o fumar, o trajar informal,
descuidado, as posturas desajeitadas, sentadas ou em pé, o uso de
dialectos ou de um discurso abaixo do padrdo, o resmungar e o gritar, a
agressividade brincalhona e o <<gozo>>, a falta de consideracdo pelo
outro, manifestada em actos menores, mas potencialmente simbdlicos, as
condutas fisicas pessoais menores, tais como cantarolar, assobiar,
mascar, mordiscar, arrotar e estar com flatuléncia. (p. 122, grifos do autor).

Seriam, portanto, as relagbes dos bastidores que permitiriam aliviar as
tensGes dos palcos, construindo a confianca e solidariedade, necessérias, ao
estabelecimento de relagdes interpessoais livres da desconfianca e do medo.

Ora, se estes espacos dos bastidores j4 delimitados no tempo e no
espaco, sdo colonizados pela diregcdo da escola o0 que sobra aos profissionais?
N&o estaria ai localizado mais um fator inibidor das trocas?

Outra postura das direcbes a ser observada é a explicitacdo de
desconfianca em relacdo as intencdes, propostas e a¢des dos educadores, e a
falta de apreensdo e entendimento de suas dificuldades e necessidades,
minando-lhes o desejo e investimento na participacao.

Quanto a escola, eu acho que eu esperava mais, assim pode, de certa
forma, fazem um... eu ndo sei... eu acho que esperava mais... ndo é o que
achei que fosse, por ser até uma escola muito falada. As pessoas falam
muito, os alunos gostam de estudar aqui, e eu acho que precisa de mais
um pouco mais organizada, precisa €... a gente precisa ter mais voz,
entendeu? E instituido, pronto e acabou, ndo muda, e isso é que eu nio
gosto. E... é... de vocé ndo ter voz, porque é... afinal de contas, vocé é que
trabalha com o aluno, ndo é a direcdo. A direcao participa mais
indiretamente. Dentro da sala a gente sabe, olha um menino esta
precisando disso, vamos tentar fazer isso, entendeu? Entdo, eu acho que
peca nesse sentido de ndo dar voz para o profissional da escola.
(Entrevistas/Sara/ Escola Estadual Graciliano Ramos,)

Eu acho que escola, é ... esta muito, principalmente escola particular, esta
muito vinculada ao aluno pagante, entdo, as vezes, exige muito do
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professor, porque o aluno exige da escola. Se o aluno chegar e reclamar
gualquer coisa, entdo o aluno tem mais voz ativa que o professor, as
vezes, a escola, eu acho que a escola atualmente esta ouvindo mais o
aluno, os pais, os alunos mais que o proprio professor. Eles tdo dando
mais valorl E porque é uma competividade muito grande, uma
concorréncia muito grande. Entrou, a escola particular quer segurar o
aluno. Eu acho que os alunos e os pais tém muito mais valor que os
professores. (Entrevistas/Diva/ Escola Jorge Amado)

As duas escolas publicas vivem o processo ainda muito recente de
democratizacdo da gestdo que tem como um dos mecanismos a eleicdo direta
para diretor e vice diretor. O exercicio da democracia é dificil e requer algumas
posturas que o autoritarismo e a ingeréncia que por muito tempo administraram a
escola nao permitiram fossem construidas.

Embora a gestdo democratica seja resultado de anos de significativas
lutas dos trabalhadores, o que se percebe no interior da escola é o
desenvolvimento de um processo paradoxal. Por um lado, os/as professores/as
exigem autonomia para desemcumbir-se de suas funcbes, por outro,
desconhecem a ampliacdo de suas funcdes e passam a responsabilizar a direcao
por problemas com alunos, colegas, organizacdo dos tempos, entre outros,
esvaziando o seu poder de decisdo e a participacdo da comunidade escolar. A
andlise do discurso das professoras das escolas publicas atesta o
descontentamento:

Depois passa a falar do aluno Jonathas - 0 mesmo que a auxiliar falou que
podia prender o dedo no portdo - que brigou durante a aula de Religido, no
dia anterior, comentando indignada que o mesmo n&do levou uma
ocorréncia e que “a direcdo precisa reagir, ter uma posicéo firme com esse
tipo de aluno.” (Escola Estadual Graciliano Ramos. Diario de campo p.13)

Se manda para a diretoria assim pra ver o que pode ser feito, nada se faz.
Entdo continua volta para a sala a mesma coisa. (Ana/ Escola Estadual
Graciliano Ramos).
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Na escola particular, as professoras estavam acostumadas a uma gestao
explicitamente paternalista e controladora e de repente se véem perdidas:

(...) a escola, eu vejo que mudou muito, porque é se a questdo nds nos
sentimos com diretor antigo feito uma galinha e os pintinhos debaixo e
sabiamos que podiamos ficar debaixo. hoje em dia ndo, somos seres,
professores que damos aulas em prol. Isso me chateia muito. Eu sofro com
isso. (Elen/ Escola Jorge Amado)

Reiterando o que ja dissemos, nas trés escolas assistimos ao conflito dos
profissionais entre a busca da autonomia e a exigéncia ou necessidade do total
tutelamento de suas acdes e decisdes pelas coordenacdes e direcao.

Podemos ainda estender nossas analises a outros mecanismos de gestao
democratica no ambito das escolas, como o Colegiado e as Coordenacdes
pedagogicas, ndo nos aprofundando muito, uma vez que o funcionamento dessas
instancias nao foi objeto de estudo dessa pesquisa.

O Colegiado é inexistente na escola particular e inoperante nas escolas
publicas, ndo contando com a efetiva participacdo quantitativa e qualitativa da
comunidade escolar nos processos de discussdo, elaboracdo e avaliacdo da
pratica pedagdgica, reservando-se o papel de referendar as decisbes ja
determinadas. A coordenacao pedagdgica que poderia ter um papel fundamental
na articulacdo dos coletivos de area, ciclo e turno, existe apenas na escola
municipal, e trabalha de forma isolada dos professores e alunos, nédo contribuindo,
portanto, para desconstruir a cultura do individualismo. Havemos de concordar
com José Clovis quando afirma que:

E preciso superar o funcionamento compartimentado, autoritario e excludente
onde os alunos apenas estudam, pais acompanham precariamente a vida da
escola, funcionarios cumprem a rotina e professores atuam isoladamente. A
construcdo da democracia pressupde, portanto, o desenvolvimento de uma
cultura democratica.®

% In: AZEVEDO, José Clévis. A construcio da autonomia da escola com gestdo gemocratica. Sind-
UTE. Autonomia e relacfes democréticas na escola. Abril de 97, Belo Horizonte, MG.
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4. PONTO FINAL OU PONTO DE PARTIDA?

(...) tudo no mundo estd dando
respostas, o que demora € o tempo
das perguntas. ¥

A pesquisa iniciou com alguns questionamentos sobre, por que, como,
onde, quando, por quem e quais sao as trocas de experiéncias realizadas como
uma alternativa a gestéo dos desafios e dilemas da pratica pedagoégica escolar do
professor de Lingua Portuguesa. Procurava, pois no corredor da formacgao - a
escola - encontrar e investigar a formacao que se da nos corredores — a troca de
experiéncia. Entretanto, os dados coletados levaram-nos a refletir sobre os fatores
inibidores da troca de experiéncia no interior da escola, uma vez que nao
encontramos, na pratica, momentos expressivos e significativos de troca de
experiéncias, tanto no que diz respeito a quantidade quanto a qualidade.

E um trabalho que nio se conclui apresentando certezas, ao contrario,
levanta uma centena de duvidas e suspeitas que merecem ser pesquisadas e,

indubitavelmente, levantardo mais outras centenas de perguntas que,

% IN: Saramago, apud Soares ( 1997) s/r.
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provavelmente, contribuirdo para caminharmos no resgate do “oficio de mestre” a
gue Miguel Arroyo e tantos outros dedicaram inUmeras paginas.

Se ao longo da pesquisa conseguimos acentuar alguns porqués da
auséncia da troca de experiéncia nas escolas publicas e particular pesquisadas,
gostariamos no momento, orientados pelos resultados desta, de acentuar
tonicamente alguns caminhos possiveis para resgatar esta estratégia que nos
parece tdo importante para garantir que o0s professores e as professoras
continuem a construir seus saberes e a crescer ao longo de sua trajetoria.

Apresentaremos, pois, neste capitulo final, algumas reflexbes de carater
provisorio que estdo sujeitas a revisdo, confirmacdo ou infirmacdo em estudos
posteriores e que se constréem na possibilidade de contribuir para minimizar, em
parte, os desencontros entre a fala e a pratica sobre a troca de experiéncia como
uma estratégia de formacéo continuada.

No desenvolver da pesquisa, pudemos logo apreender que a troca de
experiéncias € um tema cujo subsidio teorico encontra-se na sociologia, na
psicologia, na pedagogia e também na economia. Nao ousaremos tecer nossas
reflexdes contemplando o contributo teérico das varias ciéncias sociais em cujo
interior a troca de experiéncias se faz presente, mesmo sabendo que seja
necessario e emergente fazé-lo. Restringiremos as reflexdes aos pilares das
reformas educacionais afirmados, debatidos e avaliados nos varios estudos que
orientaram este trabalho.

Se em uma analise das politicas educacionais que propéem mudancas
podemos , como sugere Correia (1991), entrever duas propostas: uma que

pretende a inovacdo sem questionar as estruturas e as concepcbes que
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fundamentam o funcionamento dos sistemas de ensino e outra, que tem como
eixo norteador efetuar uma mudanca radical na estrutura da escola e na estrutura
que ela mantém com a sociedade, optamos por nos situar no segundo modelo de
inovacdo. E neste modelo optamos por selecionar trés dimensdes que orientam
as mudancas e que orientardo nossas reflexdes: a gestdo do sistema
educacional, a formacéo dos professores e a organizacdo dos tempos e espacgos
escolares.

E pertinente um estudo aprofundado sobre a gestdo educacional no
ambito do sistema, no ambito da escola e no ambito das relacdes entre os
professores numa tentativa de apreender como, quando e de que forma se da
sua influéncia nos processos de formacéo continuada no interior da escola. O
discurso das professoras apresentou-se permeado de alusdes aos efeitos da
gestdo na construcao da sua pratica pedagogica escolar: regime de contratacao,
quadro de profissionais necessarios a escola, ingeréncia de administradores em
realidades por eles desconhecidas, autonomia pedagogica comprometida por
medidas restritivas; dedicacdo exclusiva da dire¢cdo e coordenacdo aos aspectos
administrativos, entre outros.

No ambito do sistema educacional é necessario uma gestao que revele
mais um investimento na qualidade social da educacdo do que investimentos
administrativos de controle de pessoal como hoje ocorre.

No ambito da escola € necessario um investimento na construcdo de um
projeto politico-pedagodgico que explicite as intencdes e objetivos educativos
comuns da instituicdo possibilitando, pois, praticas coerentes e estimulando

investimentos coletivos. E necessario elaborar um projeto politico-pedagdgico que
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tenha como um de seus objetivos a constru¢cdo das condicbes de producao de
conhecimentos tanto dos alunos quanto dos trabalhadores em educacéao,
alimentando espacos, praticas e acdes voltadas a esse fim.

E individualmente os/as professores/as precisam reeducar seu olhar
pedagogico, acreditando mais em sua competéncia, reconhecendo que é na
pratica que se constréi uma nova identidade e construindo o compromisso social
e politico com a pratica educativa escolar.

Quanto a formacao de professores/as, arriscamos a afirmar que a escola
ndo pode mais subtrair-se da criacdo de espacos onde se discutam as
representacdes dos professores acerca de formacao e de formacéo continuada e
nem tampouco de construir coletivamente os espacos de formacéo continuada em
Sservico.

A formacdo de natureza escolar e académica é, certamente, uma das
responsaveis pelas certezas incorporadas que faz com que o professor construa
um unico modelo do bom e do mau professor e associe a esta qualificacéo o éxito
das préticas pedagogicas. Quando este modelo é desestabilizado, sem que o
professor tenha incorporado o novo perfil que lhe prescrevem, ou quando &
necessario que ele reconstrua sua identidade, ensaiando inovacdes, este/a
enfrenta grandes dificuldades que podem resultar tanto em incentivos a busca da
troca de experiéncias quanto na rejeicdo as mesmas.

E preciso construir com os/as professores/as e ndo para os/as
professores/as projetos de formacao nos quais eles se véem como produtores de

saberes, resgatando seu lugar de mestre para que eles passem a arriscar
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encontrar respostas para suas incertezas, ao contrario de se entregarem a rotina,
a inibicdo, ao siléncio, e até mesmo ao abandono da profissao.

A pratica do trabalho coletivo e da colaboracdo entre colegas nao se
constréi do espontaneismo de acbes ocasionais como observamos durante as
comemoracdes ou eventos realizados na escola, - Festa do Halloween, Dia das
Criancas e Feira de Leitura e Escrita, Plebiscito da Divida Externa, Projeto das
Eleicdes -, mas no constante e cotidiano exercicio de organizagao, elaboracéo e
avaliacdo de espacos para tal.

Os espacos inovadores da formacdo continuada devem, pois, estar
voltados a responder desafios inadiaveis como:

v' desconstruir junto com os professores a representacdo sobre
formacéo continuada ancorada no modelo da racionalidade técnica, e
reconstruir a representacédo, a partir de uma concepcédo de educacao
gue exija um profissional muito além do mero aplicador de métodos e
técnicas para transmitir o um conteudo pré-determinado por outros
profissionais.

v" mergulhar no conhecimento, reconhecimento e debate das identidades
do professor, construidas ao longo dos anos, buscando reconstruir as
culturas da educacédo e uma nova identidade profissional.

v" mergulhar no conhecimento, reconhecimento e debate dos saberes
dos professores para que estes saiam da condi¢cdo de executores de
saberes de um script, para produtores de saberes necessarios aos

varios cenarios em que atuam.
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v potencializar a disponibilidade e ousadia para arriscar e experimentar

novas praticas

v' reduzir a angustia pelo sentimento de impoténcia e desesperanca,

substituindo-a pelo gosto de experimentar desafios e pela esperanca.

E necesséario, ainda, investigar se as propostas ou programas de
formacdo continuada que ddo um lugar especial as trocas de experiéncias, como
os implementados pela SMED/BH e por algumas escolas, vém realmente se
mostrando eficientes.

Quanto a organizacao escolar, faz-se necessario uma investigacdo que
focalize o individualismo no interior da instituicdo escolar com o objetivo de
detectar onde se encontra 0 seu enraizamento. Se nas barreiras fisicas
interpostas pela arquitetura celular da escola, se na auséncia de qualidades
psicolégicas necessarias ao trabalho coletivo — como ja citamos quando nos
referimos as relacdes interpessoais, ou ainda na organizacao e condi¢des do local
de trabalho.

O estudo de Nias e colegas, citado por Hargreaves (p 170), “ sugere que
as culturas de colaboracao fortes, caracterizadas pela confianca e pelo apoio,
respeitam e celebram a interpenetracdo da vida da profissional e pessoal no seio
das comunidades de professores”, construindo uma reacao de amizade ancorada
pelo apoio e confianca.

Portanto, a cisdo entre desenvolvimento pessoal e profissional detectada
nas escolas pesquisadas onde o circulo vicioso: ndo ha trocas porgue ndo se
constroem relacdes de amizade e ndo se constroem relacdes de amizade porque

ndo ha trocas pode ser contornado por um estudo pormenorizado dos
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sentimentos dos profissionais em relagcdo uns aos outros e a construcdo de
espacos significativos de trocas.

Se por meio das trocas € possivel conhecer o que se passa com o0 outro,
0s motivos do seu mal estar, da sua insatisfacdo, das suas dificuldades, dos seus
acertos, das suas esperancas, talvez, possamos criar um novo quadro pintado
com matizes de um trabalho mais prazeroso e significativo.

Esta investigacdo, que nao foi proposito desta pesquisa, muito pode
contribuir para que se potencialize os recursos empregados na tentativa de
eliminar o individualismo e estes atinjam o alvo certo, ja que acreditamos que o
trabalho coletivo e a colaboracdo sao elementos estruturadores de uma nova
perspectiva de formacéo continuada de professores e um dos caminhos para se
buscar a qualidade social na educacéo.

N&o estariam as trocas restritas a momentos conjunturais? Ou seja, uma
ocasido bastante especial que incita ou mesmo solicita a troca? Nao estariam as
trocas situadas no imaginario dos/as professores/as, ou em algumas
experiéncias, talvez significativas que levam os professores a valoriza-las de
acordo com os depoimentos e a ndo pratica-las de acordo com as observacdes?

O desejo, o esforco e a pertinéncia por realizar estas investigacbes nao
poderdo estar inscritos no estimulo a pesquisar as idéias novas, respondendo as
necessidades que Novoa denomina “sociedade do espetaculo”. Mas, inscrevem-
se na importancia de reconhecer a troca de experiéncia como um dos possiveis
caminhos para vencer ao desafio inadiavel de refazer a identidade do/a
professor/a, buscando reconquistar novas esperangas € recompor sua imagem

social.
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Apoés pedido de licenca a lvete Walty e Maria Zilda Cury para abolir as
fronteiras discursivas, encerramos esta dissertacao dizendo, que este estudo € o
resultado da escrita de um texto sobre tantos outros textos, ou seja, € um texto” a
respeito de” e “em cima de” varios outros que se fizeram e se fazem presentes em
nossa trajetdria profissional, nas palavras mais simples dos/as trabalhadores/as
que nos ajudaram a construir nossas reflexdes e nas palavras complexas dos
muitos autores a que nos reportamos. E, ainda estendendo o pedido de licenca a
Maria Nazareth Soares Fonseca que prefaciou o livro de Ivete e Maria Zilda,
afrmamos que esta dissertacdo representa o0 risco a que nos dispusemos,
enquanto autores e atores, a correr no momento em que enfrentamos o perigo, na
arena branca da folha de papel.*

Acreditamos na importancia das reflexdes aqui iniciadas e que vale a
pena lutar para que elas ndo se encerrem por aqui, € possamos caminhar na
tentativa de buscar novos saberes, novos sabores, novos cheiros, novas cores e
novos sons para nossa formacédo transformando-a num “ fazer permanente que

n4l

se refaz constantemente na acédo”"" , resgatando a “boniteza” da nossa pratica de

professor ou professora.

O WALTY, Ivete e CURY, Maria Zilda. In: Textos sobre textos: Um estudo da metalinguagem. Dimens&o.
Belo Horizonte. 1999.
*L In: Freire, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa, Paz e Terra. 1997.
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