PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

PUC - SP

Thais Regina Cunha Ventura Fernandes Fontenele

Mudancas da pratica docente a partir do desenvolvimento de um novo projeto na escola

MESTRADO EM EDUCACAO: FORMACAO DE FORMADORES

Séao Paulo
2015



PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

PUC - SP

Thais Regina Cunha Ventura Fernandes Fontenele

Mudancas da pratica docente a partir do desenvolvimento de um novo projeto na escola

Trabalho Final apresentado a Banca Examinadora da
Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo, como
exigéncia parcial para obtencdo do titulo de Mestre
Profissional em Educagdo: Formacdo de Formadores,
sob a orientacdo da Profa. Dra. Laurizete Ferragut
Passos.

MESTRADO EM EDUCACAO: FORMACAO DE FORMADORES

Séao Paulo
2015



BANCA EXAMINADORA




A0 meu amor,
meu marido Guilherme,
por estar ao meu lado

ontem, hoje e sempre.



Agradecimentos

A professora e orientadora Laurizete, pela preocupagio com a qualidade do trabalho e por
trazer a todos os momentos a importancia do rigor com a pesquisa. Por todas as leituras

criticas e as intervengdes que sempre traziam um novo ponto de vista.

Ao meu amor Guilherme, marido e companheiro, por viver comigo todas as etapas do
mestrado, por vibrar a cada conquista, por trazer esperanca nos momentos mais dificeis e

por sempre acreditar que eu realizaria um bom trabalho.

A minha mae, por ser um exemplo de determinac&o e forca em todos os momentos da vida.

Pelo carinho e preocupacao.

As minhas avos Irene Fernandes e Ligia Cunha e ao meu avd Diniz Ventura, por se

interessarem pelo meu trabalho e por torcerem para que tudo desse certo.
Aos meus irméos Felipe, Monica e Rafael, pelo carinho e amor.
A0 meu pai, pelo incentivo e apoio.

As professoras do programa Vera Placco, Marli André, Clarilza Prado e Alda Carlini pela
dedicacéo e saberes compartilhados.

Aos tutores Adriane e Rafael, pela orientagéo e ajuda na construgédo do tema de pesquisa.

As professoras Helena Lima e Valéria Arantes, pelo reencontro e por mais uma vez

compartilharem seus saberes.

A professora Lilian Passarelli, pelo olhar humano e carinhoso para educacdo, por ter

participado da Qualificagdo colaborando para o avanco desta pesquisa.

A tutora Elvira Godinho, pelo acolhimento na definicdo do tema e pela contribuicdo no
aprimoramento do trabalho na Qualificacéo.

Ao secretario Humberto, pela gentileza e presteza na resolucdo das questdes

administrativas.

As amigas do curso Daniela, Vanessa e Maria, pelos estudos debatidos com respeito e

solidariedade.



As amigas Priscyla do Carmo, Débora Mendes e Lidiane Chaves, pelo apoio e por
acreditarem na educagao publica.

A Miriam Augusto, pelo incentivo e compreensdo e por acreditar no meu trabalho. Por

lutar pelos direitos de aprendizagem de todos educandos e professoras.

A professora Magali Silvestre, pelas indicac@es literarias e mediaces nos estudos sobre

politicas publicas e formacéo de professores.
A psicologa Katia Cunsolo, pelas orientacdes que me ajudaram a enxergar o invisivel.

As diretoras, professoras e professores, que gentilmente cederam um tempo para conversar
sobre seus trabalhos e contribuiram para minha pesquisa trazendo muitos conhecimentos

para a minha vida.

A todas educandas e todos educandos, que fizeram parte da minha histéria alimentando

minha fé na mudanca.

A todas as professoras e professores cursistas, que me ensinaram o tempo todo e que me

ajudaram e ajudam a construir o meu olhar de formadora.



“Que nada nos defina, que nada nos sujeite.
Que a liberdade seja a nossa propria

substancia, ja que viver € ser livre.”

Simone de Beauvoir


http://pensador.uol.com.br/autor/simone_de_beauvoir/

FONTENELE, Thais Regina C. V. F. Mudancas da pratica docente a partir do
desenvolvimento de um novo projeto na escola.108 p. (Mestrado Profissional em
Educacao: Formacéo de formadores) PUCSP — Séao Paulo, 2015.

Resumo

O presente trabalho tem como contexto de estudo duas escolas municipais de Guarulhos e
tem o objetivo de investigar o significado da experiéncia de um novo projeto pedagdgico
na escola para os professores nele envolvidos, especialmente com relacéo as alteracbes da
sua pratica docente. Os objetivos especificos voltam-se para a identificacdo de mudancas
na pratica das professoras, que foram possibilitadas pela vivéncia do novo projeto,
analisando suas compreensfes a respeito do trabalho coletivo e do estudo do professor,
conhecendo e analisando os aspectos que possibilitaram tais mudancgas. Um outro objetivo
é identificar as fontes de pesquisa e os modos de estudo docente utilizados e vividos no
projeto. A pesquisa é justificada pela importancia do estudo do desenvolvimento
profissional dos docentes para o0 aperfeicoamento das préaticas de ensino e para 0s avangos
nas aprendizagens dos alunos. As duas escolas que serviram de contexto iniciaram a
implementacdo de um novo projeto pedagdgico ha dois anos. Os dois projetos visam o
protagonismo dos alunos na perspectiva da gestdo democrética, sendo que as duas equipes
desenvolvem seus projetos em duas frentes: a promogéo de situagdes em que os educandos
tém voz ativa na propria aprendizagem e no cotidiano da escola e a reorganizacdo dos
saberes, tempos e espacos escolares de acordo com a demanda de interesse dos alunos. A
abordagem metodologica é qualitativa e o instrumento utilizado para a obtencdo dos dados
de pesquisa foi a entrevista semiestruturada, em que foram entrevistadas as diretoras e trés
professores de cada escola. Para contextualizar os projetos, dois documentos serviram
como suporte: o Projeto Politico Pedagdgico e duas edi¢cdes do boletim informativo da rede
municipal em questdo, que descrevem os projetos. A pesquisa fundamenta-se na literatura
nacional e internacional para discutir a aprendizagem do professor adulto (Placco e Souza,
2006; Reali e Reyes, 2009; Garcia, 2005), o professor reflexivo (Pimenta, 2002; Alarcao,
2010) e a mudanca educativa (Gomez, 2001; Contreas, 2002; Fullan e Hargreaves, 2000).
Alguns dos resultados obtidos por meio das entrevistas revelaram que a participacdo no
novo projeto possibilitou algumas mudancas na préatica das professoras, como: a concepgao
de educando, as relagGes interpessoais, 0 planejamento, a continuidade das aulas, a
avaliacdo e as metodologias. Foi constatado também que confiar no trabalho docente,
possibilitar autonomia para as professoras, estabelecer relagcdes horizontais e uma cultura
colaborativa sdo fatores favoraveis as mudangas da prética.

Palavras-chave: Aprendizagem do professor adulto. Professor reflexivo. Mudanga
educativa.



FONTENELE, Thais Regina C. V. F. Changes of teaching practices through the
development of a new project at school. 108 p. (Professional Master’s in Education:
Training of trainers) PUCSP — Séao Paulo, 2015.

Abstract

The objective of this work is to investigate the meaning of a new pedagogical project
experience for the teachers of two Guarulhos municipal Schools, specially with regard to
changes in their teaching practice. The specific objectives focuses on the identification of
changes in teaching practices achieved through the new pedagogical project. Analyzing
their collective work and teacher studies understandings by the aspects that made these
changes possible. Another objective was to identify the research sources and the teacher
study modes used throughout the project. What justifies this research is the significance of
teacher’s professional development study for the teaching practices development and
students learning progress. The context schools started the implementation of a new
pedagogical project two years ago. Both projects aim the students acting role in democratic
management perspective from two different fronts: the promotion of situations where the
students have active voice on their learning process and on the school routine, and also the
knowledges reorganization and school times and spaces according to the demand of
students interests. This work has a qualitative methodological approach and the research
data obtaining tool was semi-structured interviews with the principals and three teachers of
each school. Two documents served as support: the Political Pedagogical Project and two
editions of the Municipal Secretary of Education newsletter that describes the projects. The
research is based on national and international literature to discuss the adult teacher
learning process (Placco e Souza, 2006; Reali e Reyes, 2009; Garcia, 2005), the reflexive
teacher (Pimenta, 2002; Alarcdo, 2010) and the educational change (Gdémez, 2001;
Contreas, 2002; Fullan e Hargreaves, 2000). The obtained results from the interviews
reveals that the participation on the new project allowed the teachers to change some
practices, like: student conception, interpersonal relations, planning, classes continuity,
evaluation and methodologies. It was also found that trust in teaching work, enable
autonomy for teachers, establish horizontal relationship and a collaborative culture are
favorable factors to teaching practices changes.

Key Words: Adult teacher learning process. Reflexive teacher. Educational change.
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1 INTRODUCAO

As escolhas que fiz na minha carreira profissional manifestaram um desejo de
conhecer todos os segmentos dentro da escola. Por isso, desde 2004, passei pela Educagéo
de Jovens e Adultos - EJA, Ensino Fundamental (1°, 3° e 5° anos), Educacdo Infantil e
agora Formacao de Professores. Durante esses 11 anos mergulhei em diferentes culturas e
universos particulares. Com muito respeito e vontade de trabalhar, entrei no universo dos
alunos. Em cada universo vi a familia, os desejos e medos, os avancos e desafios, 0s
sucessos e insucessos dos educandos.

Toda vez que eu entrava em um universo novo me sentia na obrigacao de estudar,
me via pesquisando e/ou fazendo cursos para atender as novas particularidades. Para cada
ano um desafio pela frente. Atualizo-me e me aperfei¢coo porque reconhego a importancia
dos estudos nos avangos na minha pratica pedagogica e, consequentemente, no
desenvolvimento dos alunos.

Quando lecionava na EJA, aprofundei meus estudos sobre alfabetizacdo de adultos,
heterogeneidade, autoestima e educacdo inclusiva. Na Educagdo Infantil continuei
estudando alfabetizacdo, mas incorporando a concep¢do de letramento. Nesse segmento
também estudei sobre adaptacdo das criancgas iniciantes na escola, a relacdo professora
aluno e a importancia do brincar no desenvolvimento infantil. No Ensino Fundamental
continuei investigando alfabetizacdo, mas aqui se desdobrou em sequéncia didatica,
avaliacdo, educacdo inclusiva, a etnomatematica, os ciclos de aprendizagem e 0s quatro
eixos dentro de Comunicacdo e Expressdo: Leitura, Oralidade, Producdo Textual e
Apropriacdo do Sistema de Escrita.

Meus onze anos de docéncia foram divididos em salas de aula de empresa privada,
de escolas particulares e da Rede Municipal de Educacdo de Guarulhos. Até assumir meu
cargo de professora de educagéo bésica, lecionei na EJA em um projeto de alfabetizagéo de
adultos de uma empresa privada; ainda na EJA e no Ensino Fundamental trabalhei em
escolas privadas de grande reconhecimento pela qualidade pedagdgica. Quando ingressei
na Rede Municipal de Guarulhos, assumi uma sala de 5° ano (com alunos de 10 e 11 anos),
na qual tive alunos capazes de ler, compreender e opinar um texto, alunos que sé
codificavam palavras e frases e um grande nimero de alunos com a leitura e escrita de 1°
ano. No ano seguinte, fui para uma outra escola e assumi uma sala de estagio | na

Educacao Infantil (com criancas de 4 e 5 anos).
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Em dois anos estive nas duas pontas do processo de assimilagcdo dos saberes de
Comunicacdo e Expressdo: 5° ano do Ensino Fundamental e no estagio | da Educagdo
Infantil. Nessa ultima escola fui questionada por desenvolver atividades de alfabetizagdo
com as criancas. Eram atividades de escrita do nome, escritas espontaneas de bilhetes,
cartas e relatos sem a exigéncia da escrita proxima da convencional; atividades de leitura
individual, em duplas e coletivas; as atividades estavam de acordo com a faixa etéria das
criancas e atendiam o0s objetivos propostos para esse momento da Educacdo Infantil. No
entanto, essas atividades eram questionadas, pois existia 0 entendimento de que a
alfabetizacdo deveria comecar apenas no 1° ano do Ensino Fundamental.

Nesses dois anos refleti e conversei muito sobre as possiveis causas do insucesso da
alfabetizacdo na rede publica e ouvia muito que o principal problema era a mudanca de
métodos. Era entendido que o ensino tradicional com o uso das cartilhas garantia a
aprendizagem dos alunos, e, com a chegada do construtivismo e depois do letramento, a
aprendizagem das criancas ficou deficitaria porque o ensino se tornou mais dificil e
complicado.

Problematica que fui entender melhor em uma pds-graduacdo lato sensu na
Universidade de S&o Paulo — USP — chamada Etica, Valores e Cidadania na Escola. Com
as indagacOes advindas das minhas experiéncias no inicio da Educacdo Infantil e no final
do Ensino Fundamental | nas escolas da prefeitura, fiz um trabalho de concluséo de curso —
TCC - intitulado como: “Metodologias de alfabetizacdo nas escolas municipais de
Guarulhos” (SILVA, 2012).

Nesse trabalho investiguei as principais dificuldades no processo de alfabetizacéo
nas escolas municipais de Guarulhos, identificando quais métodos de alfabetizacdo séo
mais utilizados nas escolas. Para a realizacdo desta pesquisa utilizei trés instrumentos:
analise documental da proposta curricular do municipio de Guarulhos e o caderno de
linguagem do curso de formagdo do Prd-Letramento; questionarios semiestruturados
constituidos por perguntas abertas e fechadas aplicados a 16 professores, sendo 7 da
Educacdo Infantil e 9 dos anos iniciais do Ensino Fundamental e observacgdo na sala de
duas professoras durante trés dias.

No final desta pesquisa, pude concluir que as professoras® separam alfabetizacdo de
letramento, assim como defende a Secretaria Municipal de Educacdo de Guarulhos e que a

maioria faz uso do construtivismo, do letramento e do método fénico. O que mais chamou

! Na presente dissertacdo optou-se em utilizar os termos professoras, gestoras e coordenadoras porque a
maioria das profissionais que constituem a classe docente sdo mulheres.
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minha ateng&o foi que as professoras diziam se apoiar em uma determinada concepgéo de
alfabetizacdo, mas na pratica revelavam outra.

No ano seguinte, 2013, assumi uma turma como orientadora de estudos do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC —, programa federal de formacéo
docente para professores alfabetizadores, a que o municipio de Guarulhos aderiu e
desenvolveu. Nesse trabalho percebi que no TCC da especializacdo cheguei & conclusdo de
algo que é notorio para quem ja tem um pouco de experiéncia como formadora de
professoras: o discurso da professora ndo condiz com a sua pratica docente. Como
orientadora de estudos, pude confirmar essa conclusdo e esclareci alguns porqués nos
estudos sobre formagao de professoras.

No primeiro ano dessa formacdo foram discutidos os saberes de Comunicacdo e
Expressdo, no segundo ano os saberes de Matematica e no terceiro ano
interdisciplinaridade. No primeiro ano do PNAIC deixei de atuar como professora na sala
de aula com as criangas e fui trabalhar na divisdo do Ensino Fundamental, no
Departamento de Orientacdes Educacionais Pedagogicas - DOEP da Secretaria Municipal
de Educacdo — SME de Guarulhos.

Nessa divisdo, desenvolvo com outros formadores quatro tipos de formacdo de
professoras, sendo eles: 0 PNAIC, que € voltado para professoras de 1°, 2° e 3° anos do
Ensino Fundamental. A segunda é a formac&o inicial das professoras ingressantes na rede,
que acontece durante 15 ou 30 dias. O periodo depende da demanda escolar, e uma gama
de temas sdo discutidos, como, por exemplo: a avaliacdo, a ludicidade e o letramento, entre
outros; A terceira é a formacdo continuada para todas as professoras do Ensino
Fundamental. Esta acontece duas vezes por ano, e 0s temas séo definidos de acordo com as
avaliacdes da formacdo anterior das professoras e das formadoras. E a ultima formacéo,
ndo menos importante, é a realizada nas trés escolas que acompanho com uma outra
formadora. Nessa formacdo os assuntos sdo discutidos em grupo ou em conversas
individuais. O que define o caminhar dessa formagdo s&o as necessidades e interesses das
professoras e gestoras.

Com as novas atribuicbes, meu olhar sobre educacdo ampliou e novos
questionamentos surgiram sobre o espago escolar e uma formacdo de professoras que
possibilitem avangos na aprendizagem dos alunos.

Nessa reflexdo, Névoa (2013) contribui defendendo que a educagdo seja renovada
como espaco publico para o alcance do sucesso escolar. Para pensar na renovagao, o autor

lembra que a escola como um lugar estruturado com “espacos fisicos fechados, estruturas
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curriculares rigidas, formas arcaicas de organizacdo do trabalho esta irremediavelmente
condenado.” (NOVOA, 2013, p.226) O autor entende que é preciso recuperar o papel da
escola redefinindo o espaco publico que ela deve ocupar. O que quer dizer que a escola ndo
pode se constituir em um espaco burocratico e corporativista onde as criangas sao clientes,
ela precisa se configurar como um espaco publico.

A escola como espago publico deve ser democratica e participativa dialogando com
as redes de comunicaco, culturas, artes e ciéncias. E uma escola que caminha junto com a
sociedade, de modo que as duas instituicdes sdo responsaveis pela educacdo. As escolas
durante muito tempo tém transformado as criancas em alunos, de portas fechadas para as
familias e a comunidade, organizaram-se “de cima” para baixo deixando as praticas locais
e familiares fora do desenvolvimento educacional. Em uma escola democréatica e
participativa a populacéo participa verdadeiramente nos processos escolares ocupando um
lugar de ator junto com os demais atores e ndo como plateia. (NOVOA, 2013)

Nessa escola as criangas sdao respeitadas nas suas particularidades e culturas. Os
alunos podem produzir o conhecimento por meio de muitas possibilidades em que as
professoras contemplam os espacos fisicos e os virtuais no desenvolvimento dos saberes,
indo além das metodologias classicas tradicionais.

Diante da renovacdo da educacdo como espaco publico, a professora encontra-se
com trés dilemas, 0s quais NOvoa elenca competéncias a serem desenvolvidas na formacéo

de professoras para a superacdo dos mesmos. Para cada dilema uma competéncia

correspondente:
Tabela 1 — Dilemas e competéncias
Dilemas Competéncias® a serem desenvolvidas para
a superacao dos dilemas.
Dilema da comunidade: | Saber relacionar e saber relacionar-se.

Estabelecimento da parceria com a

comunidade.

Dilema da autonomia: Adaptacdo ao | Saber organizar e saber organizar-se.

novo modo de trabalho pedagogico.

Dilema do conhecimento: Saber analisar e saber analisar-se.

Reconstrucdo  do  conhecimento.

2 N6voa (2013) define as competéncias considerando a professora como objeto e sujeito da formagao, por
isso na descricdo das competéncias ele faz uso das formas transitivas e pronominais dos verbos.
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profissional.

Fonte: Novoa (2013)

Para o dilema da comunidade, N6voa destaca a importancia da ressignificacdo da
funcdo docente. Para atuar em parceria com a comunidade, as professoras precisam
promover redes de aprendizagem para além da sala de aula, é necessario que elas ocupem o
lugar de mediadoras culturais e organizem diferentes situacGes educativas. Para atender
essa funcdo, saber relacionar-se é condicdo. A competéncia das relagdes reconfigura a
identidade docente exigindo das professoras intervencdes politicas que possibilitem as suas
participacbes nos debates sociais e culturais e a parceria constante com a sociedade.

O segundo dilema é referente as mudancas pedagogicas ocorridas na escola. Novoa
alerta para dois discursos educacionais que estdo imersos no movimento de renovagao:
“projeto de escola” e a “colegialidade docente”. Os dois discursos tém como referéncia a
autonomia com a intencéo de trazer novas formas de organizacao na escola e na profisséo.

O “projeto de escola” traz uma configuracao que se preocupa com a organizagdo do
trabalho escolar. Mais do que pensar na formagdo docente, nos curriculos e programas e
nas metodologias, a nova configuracdo evidencia 0s espagos e 0s tempos escolares, 0s
agrupamentos discentes, a conversa entre as disciplinas, etc. A educagdo acontece muito
além do espaco-tempo da sala de aula, ela € vivida em diferentes lugares e situacdes.

A “colegialidade docente” diz respeito as formas de organizacdo do trabalho
profissional. Névoa lembra que as investigacGes e os estudos sobre profissdo docente
focaram nos saberes e capacidades individuais, enquanto as competéncias coletivas
apareciam raramente. “E importante que se caminhe para a promocdo da organizacdo de
espacos de aprendizagem entre pares, de trocas e de partilhas.” (NOVOA, 2013, p.231) Os
principios do coletivo e da colegialidade precisam estar contemplados na cultura
profissional das professoras.

Diante do “projeto de escola” e da “colegialidade docente”, NGvoa recupera a
competéncia da organizacdo. Para atender esses dois pontos do dilema da autonomia, 0
autor sugere uma reorganizacdo do trabalho da escola e da professora. Uma organizacao
que implica em novas atitudes de dialogo e préaticas de avaliacdo que informem e regulem
os resultados das acdes pedagogicas e profissionais.

O terceiro dilema é do conhecimento profissional. NoOvoa lembra que o

conhecimento docente € construido a partir das teorias e das experiéncias, sendo que um
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aspecto ndo se sobrepde ao outro. Nos dias atuais 0s saberes das professoras sdo poucos
considerados na sociedade. Nas palavras de Novoa:

Os professores nunca viram o seu saber especifico devidamente reconhecido.
Mesmo que se reitere a importancia de sua missdo, a tendéncia é considerar
sempre que lhes basta dominar bem a sua matéria de ensino e ter uma certa
aptiddo para a comunicagdo, para o trabalho com os alunos. O resto ndo é
indispensavel. Essas posi¢cdes levam, inevitavelmente, a perda de prestigio da
profissdo, cujo saber ndo possui nenhum “valor de troca” do mercado académico
universitario. (NOVOA, 2013, p. 227)

Diante desse dilema, Novoa prop8e uma transposicdo deliberativa, que seria um
espaco de discussdao em que as ideias, experiéncias e visdes de cada docente ganhariam
visibilidade e seriam discutidas a partir de outras perspectivas. E, nesse espago, saber
analisar e saber analisar-se é fundamental para a vivéncia da transposicdo deliberativa.

Novoa defende que na educacdo a Unica maneira de superar o dilema do
conhecimento é por meio do estudo das préaticas e, para que ele aconte¢a, quatro aspectos

precisam ser considerados:

1)E um processo de escuta, de observagio e de analise, que se desenvolve no
seio de grupos e de equipes de trabalho; 2)exige tempo e certas condi¢Bes que
estdo muitas vezes ausentes da escola; 3)subentende uma relagéo forte entre as
escolas e o mundo universitario, por razbes teéricas e metodolégicas, mas
também por razdes de autoridade e de credibilidade; 4)implica formas de
divulgacéo publica dos resultados. (NOVOA, 2013, p.232)

Imbernén (2011) também entende que é preciso uma reconfiguracdo da educacdo
para a promocao do sucesso escolar. As politicas publicas educacionais devem oferecer a
professora “novos sistemas de trabalho e de novas aprendizagens para exercer sua
profissdo” (IMBERNON, p.47).

Imberndn, ao estudar a professora, considera todos 0s aspectos que constituem a
vida profissional da educadora e, por isso, defende o termo desenvolvimento profissional
das professoras. O autor explica que a formacao continuada € um dos aspectos que podem
favorecer o desenvolvimento da professora, mas ndo é o Unico e pode ser que essa
formacédo, talvez, ndo a favoreca. O desenvolvimento docente vai além dos estudos
pedagdgicos, pois muitos fatores séo determinantes na construgdo do caminhar profissional
da professora, como: a remuneracdo, o plano de carreira, o clima de trabalho e a gestdo nas
escolas, o autoconhecimento, a participacao politica e as politicas publicas educacionais.

Todos esses fatores podem promover ou impossibilitar avangos no
desenvolvimento profissional. O salario e todas as questdes trabalhistas podem ser

dificultadores para a realizacdo de uma pratica discutida em cursos de formacao. Um clima



21

de trabalho favoravel e uma gestéo que evidencie o coletivo na escola interferem, de modo
positivo, na integracdo dos processos escolares otimizando os conhecimentos profissionais,
a compreensdo de si mesmo, o controle da prépria formacéo, assim como o conhecimento
e assuncao dos meios de transformacdo da situacdo educacional. Para que a escola possa

avancar, é necessario o entendimento de que:

O desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como qualquer
intencdo sistematica de melhorar a préatica profissional, crencas e conhecimentos
profissionais, como o objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de
gestdo. Esse conceito inclui o diagndstico técnico ou ndo de caréncias das
necessidades atuais e futuras do professor como membro de um grupo
profissional, e o desenvolvimento de politicas, programas e atividades para a
satisfacdo dessas necessidades. (IMBERNON, 2011, p.47)

As indagacdes que surgiram durante meu desenvolvimento profissional, ou seja,
minhas experiéncias como professora e depois como formadora incitaram em mim o desejo
e o interesse em estudar e entender melhor a préatica docente.

Pensando sobre essa transposicdo deliberativa proposta por Ndévoa, em que as
professoras estudam suas praticas para superar o dilema do conhecimento, duas escolas
municipais de Guarulhos se destacam nessa reflexao.

A SME de Guarulhos oferece espago em eventos, cursos ou informativos virtuais
para os profissionais da educagdo compartilharem e estudarem seus trabalhos realizados na
escola com todos os profissionais da Rede. Em 2014, duas escolas chamaram minha
atencdo por desenvolverem projetos, que, segundo as diretoras, além de possibilitarem
avancos nos desenvolvimentos dos alunos, possibilitaram também melhorias na
aprendizagem das professoras promovendo mudangas em suas praticas.

Diante de tamanha conquista, tive a necessidade de investigar essas escolas para
entender melhor os resultados e como eles sdo conquistados em vez de investigar
instituicbes que ndo saem do lugar e os porqués de ndo sairem. Entdo, na presente
investigacdo vou pesquisar duas escolas que conseguiram sair de um lugar conhecido para
um lugar que, até entdo, era conhecido apenas na teoria e desconhecido experencialmente.

As duas escolas desenvolvem projetos voltados para o protagonismo dos alunos na
perspectiva da gestdo democratica. O olhar nessa pesquisa estara voltado para a
aprendizagem das professoras no decorrer dos projetos.

Diante das questdes apresentadas, o tema da presente dissertacdo é a aprendizagem
da professora adulta em suas praticas reflexivas. Concordando com Reali e Reyes (2009),
0s processos reflexivos estdo intimamente ligados aos processos de aprendizagem. O

processo de se tornar um professor reflexivo exige aprendizagem, ndo € inerente.
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Para 0 estudo desse tema, o caminho de investigacdo serdo as experiéncias
formativas e colaborativas na escola. Tal pesquisa é justificada pela importancia do estudo
do desenvolvimento profissional das docentes para o aperfeicoamento das praticas de

ensino e para avancos nas aprendizagens dos alunos.

1.1 Pesquisas correlatas

Para investigar esse tema, foram pesquisados artigos, dissertacdes e teses em sites
que oferecem um acervo de pesquisas. Foram visitados os seguintes sites: SCIELO
(Scientific Electronic Library Online), CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior), Fundacdo Carlos Chagas, Biblioteca Digital de Dissertacdes e
Teses, Google e Google Schoolar. Foram visitadas bibliotecas de universidades, como a
PUC-SP (Pontificia Universidade Cato6lica de S&o Paulo), USP (Universidade de Séo
Paulo), UNICAMP (Universidade de Campinas), UFSCAR (Universidade Federal de Sao
Carlos), UNESP (Universidade Estadual de S&o Paulo), UNG (Universidade de
Guarulhos), FIG-UNIMESP (Faculdade Integrada de Guarulhos — Centro Universitario
Metropolitano de Sdo Paulo) e UNIFESP-Humanas (Universidade Federal de Séo Paulo).

Nessa busca foram utilizadas as seguintes palavras-chave: professor pesquisador,
desenvolvimento profissional docente, assuncdo da pesquisa docente, professor reflexivo,
construcdo do saber docente, professor pesquisador, formacgdo docente e desenvolvimento
profissional.

Nas universidades de Guarulhos ndo foi encontrado nenhum trabalho sobre a
pesquisa reflexiva do professor ou sobre formacéo de professores. Alguns trabalhos, em
que Guarulhos era objeto de estudo, apareceram em outras universidades, mas com outros
temas e o tema formacdo de professores passava de modo perpendicular. Os sites que mais
trouxeram pesquisas correlatas ao tema desta dissertagdo foram os sites da SCIELO e o da
Biblioteca Digital de DissertacOes e Teses.

As pesquisas se dividem em quatro categorias. A primeira categoria diz respeito aos
instrumentos para reflexdo da prética, ou seja, como o uso de portfdlios, registros
reflexivos e gravagdes de aulas podem ajudar a professora a realizar uma autoavaliacdo e
um posterior replanejamento da propria pratica. A segunda categoria apresentou pesquisas
sobre a formacéo da professora pesquisadora na graduagdo, como as universidades estdo
formando essa profissional. A terceira categoria € composta de pesquisas que tratam da

formacéo de professoras em areas especificas considerando suas particularidades, como a
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Educacgdo de Jovens e Adultos, Educacdo Fisica, Artes, Matematica, Alfabetizacdo, entre
outras. A quarta categoria contempla dissertacGes que investigaram a pratica reflexiva e a
pesquisa das professoras.

Dessas categorias, apenas a primeira e a quarta apresentam pesquisas que cabem
nesta introducgéo, pois se aproximam do tema auxiliando na delimitacdo do objetivo geral e
dos especificos.

O primeiro trabalho é de Ludke (2012), que aponta que a investigacdo “A pesquisa
e o professor da escola basica” foi fruto da pesquisa “O processo de socializacdo
profissional de professores”. Nesse estudo anterior os resultados indicam que as
professoras ndo apontavam a préatica da pesquisa como elemento importante para a pratica
docente. Diante dessa constatacdo, Ludke (2012) coordenou uma equipe de professoras e
estudantes na PUC-Rio com o objetivo de investigar como a pratica da pesquisa €
entendida pelas professoras e como ela é exercida na escola.

Para a realizagdo da pesquisa, foram entrevistados 70 professores de duas escolas, a
qual tinha como objetivos especificos: como a pratica da pesquisa acontece na escola, a sua
importancia e viabilidade, as condi¢des da pesquisa, a formacdo para pesquisa, 0S
estimulos oferecidos pela instituicdo de trabalho ou por agéncias externas, a importancia
do trabalho coletivo, o papel dos eventos cientificos e a propria concepcao de pesquisa que
norteia o trabalho das professoras. A autora se baseia nas obras de Perrenoud, Contreras e
Hargreaves, entre outros autores para constituir o referencial teorico.

Ludke listou quatro pontos principais nas consideracoes finais: foi constatado que a
maioria das professoras afirmou a utilizacdo da pesquisa no seu préprio trabalho docente,
porém foi visto que muitas vezes o que elas chamavam de pesquisa era uma atividade para
atendimento de uma exigéncia burocratica do que propriamente uma atividade de pesquisa.
A autora diagnosticou que as professoras trouxeram ambivaléncia ao falar do conceito de
pesquisa; a pesquisa assumiu um carater ideal e positivo e, a0 mesmo tempo, assumiu uma
conotagdo negativa por ndo considerarem a pesquisa como um elemento possivel de ser
aplicado nas escolas. A pesquisa, também, é vinculada aos programas de p6s-graduacéo e a
pesquisa realizada na escola voltada para solugdo dos problemas de sala de aula ndo foi
considerada pelos sujeitos. Foi apontado pelos sujeitos que eles tiveram pouca formagao
teorica para o desenvolvimento de pesquisas. E, por fim, foi observado que as duas escolas
apresentam condigdes para a pratica da pesquisa, mas, de modo geral, ndo s&o suficientes.

O segundo estudo realizado por Villani, Freitas e Brasilis (2009) investigou o

trabalho reflexivo docente de uma professora de Biologia do Ensino Médio, que é também
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pesquisadora em um curso de pds-graduacdo. Rosa, sujeito da pesquisa, faz uma anélise
das condigdes que propiciaram a juncdo da pesquisa com a docéncia. Para a realizacdo
dessa pesquisa, Rosa fez gravacfes audiovisuais das suas aulas, registrou um diario de
bordo com suas reflexdes sobre suas proprias acdes e registrou 0s encontros com 0s grupos
de interlocutores. Villani, Freitas e Brasilis analisam as narragdes e dividem-nas em fases
de atuacdo, caracterizando os tipos de relagbes com 0 ensino e a pesquisa e tentam
evidenciar as dificuldades e as escolhas de Rosa, conscientes ou ndo para ela.

Nas consideracGes finais fica indicado que a professora conseguiu unir ensino e
pesquisa e apontam que Rosa superou ilusbes pedagdgicas e reconheceu a importancia do
trabalho coletivo; a identificacdo de necessidades e 0s registros sobre a prépria préatica
permitiram um distanciamento parcial do trabalho real e a revisdo de concepcgbes e
atuacoes.

Os pesquisadores concluem identificando trés fatores que foram imprescindiveis
para a viabilidade da unido entre pesquisa e ensino: a dedicacdo e persisténcia da
professora pesquisadora Rosa, a elaboracdo de um diario de bordo e de outras formas de
registros. Os autores ressaltam, ainda, outras condi¢Ges necessarias para a realizacdo de
qualquer pesquisa dentro de um espaco formativo nas escolas, que é a presenca de outros
pesquisadores. No caso Rosa, elas estavam presentes, mas essa ndo é a realidade da
maioria das escolas brasileiras e € preciso que haja um comprometimento publico para
garantir tais condicdes.

O quarto estudo é de Falcdo, Wisnivesky, Saretta, Paulucci, Vieira e Marques
(2005), que foi realizado em uma escola publica com o objetivo de “analisar s momentos
que caracterizam a prética, a formacdo e os dilemas cotidianos do profissional pratico
reflexivo, buscando compreender suas crengas.” (p.1) As pesquisadoras participaram de 23
encontros, ao longo de 3 anos, com 6 professoras e 1 psicologa, que também era uma das
pesquisadoras. Os encontros tinham a intencdo de discutir a pratica com embasamento
teorico e ndo fazer um levantamento de estratégias para a resolucdo dos problemas da sala
de aula. As falas dos encontros foram transcritas e divididas em 11 categorias, revelando o
que as professoras pensavam sobre as tematicas discutidas. As autoras concluiram que
existe a necessidade de unir teoria e pratica na formacdo e trabalho da professora, numa
perspectiva de construcdo coletiva e reflexiva do saber. Apds o0s encontros, as
pesquisadoras realizavam entrevistas com as professoras, as quais tinham a caracteristica
de intervencdo. Foi visto que a utilizacdo desse instrumento colaborou na pratica reflexiva

das professoras, porque entravam em contato com as suas crengas, tornando possivel
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identificar com mais clareza quais acOes, dos seus respectivos desenvolvimentos
profissionais, precisavam de alteragdes.

Sudan (2005) realizou uma pesquisa intitulada “Saberes em construcdo de uma
professora que pesquisa a propria pratica” em que ela investigou a pratica reflexiva de uma
professora de Ensino Médio. Nesse trabalho, a autora da pesquisa é a pesquisadora ao
mesmo tempo que é sujeito da pesquisa. Sudan se apoia em alguns autores, como Tardif e
NOvoa, para defender sua opgédo tedrico-metodoldgica. Tardif sustentou as ideias que se
referem a producdo e utilizacdo dos saberes pela propria professora e referentes ao seu
trabalho e NoOvoa para explicar o porqué do uso da autobiografia. Para NOvoa, escrever
sobre a prépria vida e sobre seus percursos auxilia a professora a refletir e entender melhor
a experiéncia prépria.

Para realizacdo da pesquisa, Sudan escreveu sobre sua vida e refletiu sobre ela. A
intengdo da pesquisadora foi investigar a pratica da professora em momentos individuais e
coletivos. Para isso, a autora fez uso de trés instrumentos: o registro de aulas por meio de
gravacdes audiovisuais, registros em diario de bordo e anotacGes e gravacdo em audio dos
encontros reflexivos com os interlocutores.

Sudan constatou que os saberes docentes da professora sé@o oriundos da sua
formacdo familiar, escolar e universitaria, pelas experiéncias pessoais e profissionais. A
professora desenvolve os trés tipos de contetdo (procedimental, atitudinal e conceitual) em
suas aulas por meio de uma metodologia interacionista. Dois dilemas apareceram nas
reflexdes da professora: como gerenciar o tempo e como desenvolver um ensino que
considere a realidade dos alunos.

Foi concluido que o processo reflexivo da pratica, com os interlocutores, contribuiu
para a superacdo de ilusdes pedagodgicas e de uma atuacdo docente individualista. A
professora compreendeu que a maioria dos seus dilemas sdo problemas institucionais e
politicos, cabendo a resolucdo deles a outras instancias. Sudan encerra suas consideracfes
finais afirmando que a promocdo de pesquisas favorece o desenvolvimento profissional das
professoras, pois com a pesquisa é possivel a apropriacdo e o aperfeicoamento dos saberes
docentes.

A quinta pesquisa “Professor reflexivo e professor pesquisador: um estudo com
formadores de professores” de Marion (2001) objetivou averiguar como as formadoras de
professoras incorporam e desenvolvem os conceitos de professor reflexivo e professor
pesquisador com base nos autores Stenhouse, Schon e Zeichner. Marion trouxe oS

conceitos dos autores explicando que Stenhouse defende o conceito de professora
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pesquisadora e seus desdobramentos no desenvolvimento profissional da professora.
Enquanto Schoén defende o conceito de pratico reflexivo como estratégia formativa,
Zeichner trabalha com os dois conceitos.

Para investigar qual conceito e como os formadores os desenvolvem, a autora
realizou entrevistas com formadoras mestras, que possuem mais experiéncia em sala de
aula. As formadoras demonstram preocupagdo com o0 estudo de solugdes para a
aprendizagem, como interdisciplinaridade, e com a historia de vida dos alunos. Apesar de
as formadoras terem essas preocupacdes, Marion entende que elas ndo se aproximam da
proposta de Zeichner, que defende um trabalho com as minorias culturais. Marion concluiu
que as entrevistas ndo atingem o nivel de comprometimento profissional proposto por
Stenhouse, que visa transformacdo da realidade por meio de seu trabalho.

Quanto ao entendimento do conceito de pesquisa, as entrevistadas entendem que:
pesquisa significa um aprofundamento tedrico realizado em cursos de especializacdo; a
pesquisa bibliogréfica é Gtil para o preparo da aula e para escolha de materiais para a aula;
a pesquisa deve ser usada como tabulacdo e sistematizacdo de dados das aulas com os
alunos, por exemplo, as dificuldades dos alunos e da professora podem ser levantadas e
sistematizadas em uma tabela.

Apesar de as entrevistadas ja terem realizado uma pesquisa académica (o0
mestrado), elas ndo produzem pesquisa da propria pratica. Nao foi relatada nenhuma
experiéncia de registro e andlise da propria pratica em que a professora consegue teorizar
elementos das suas vivéncias, como é proposto por Zeichner. A pesquisadora concluiu que
0 conceito mais utilizado pelas formadoras € o de Schén — de professor reflexivo. E 0
conceito de professora pesquisadora € 0 menos conhecido entre as formadoras.

A Ultima pesquisa foi a de Utsumi (2004), que abordou a préatica de professoras do
Ensino Fundamental com o objetivo de investigar se ha reflexdo na pratica de docentes
bem-sucedidas. Para a realizacéo da pesquisa, Utsumi utilizou entrevistas semiestruturadas,
relatos orais, observacao de aulas e notas de campo.

Utsumi definiu oito critérios para a escolha das professoras bem-sucedidas e
solicitou a direcdo e as professoras de uma escola particular e uma puablica que
escolhessem alguns dos critérios que definem uma professora bem-sucedida e, a partir
dele, escolher uma professora. Os critérios elencados por Utsumi foram: alcance dos
objetivos de ensino e de aprendizagem, atuacdo profissional consoante com a filosofia da
escola, adaptacdo as mudancgas, abertura as inovagbes pedagdgicas num esforco

profissional para a efetivacdo da aprendizagem dos alunos, disponibilidade para trabalhar
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em equipe, capacidade de lidar com a complexidade inerente a profisséo, realizacdo de
acOes diferenciadas em sua pratica docente e aceitagdo e credibilidade por parte da
comunidade educativa.

Nas duas escolas a direcdo achou que essa atitude poderia gerar um mal-estar no
grupo, mesmo o grupo definindo os critérios. Na escola publica a diretora sugeriu que a
pesquisadora conversasse com as professoras em reunido pedagdgica e fizesse o convite.
Houve algumas resisténcias, as professoras fizeram perguntas sobre a pesquisa e, no final,
trés professoras aderiram. Na escola particular a diretora escolheu novos critérios, sendo
eles: o tempo de casa, o tempo de atuacdo na mesma seérie e acBes das professoras
consideradas bem-sucedidas pela direcdo. E com esses novos critérios a direcdo escolheu
trés professoras, que, ao saberem da noticia, acharam que seria uma oportunidade de
crescimento profissional.

Utsumi nas consideragdes finais ndo fez nenhuma distincéo entre as professoras da
escola publica e da privada. Fez consideracdes sobre sujeitos de modo geral. Concluiu que
as professoras realizam reflexfes na sua acdo e sobre sua acdo com alguns suportes
tedricos, embora faltem alguns aspectos sociologicos, filoséficos, politicos, etc. As
professoras apresentam algumas das caracteristicas de professoras reflexivas, assim como
defendem os autores. Porém, suas reflexdes se limitam a garantia de aprendizagem dos
alunos, o que ja foi evidenciado por Libaneo, quando afirma que as reflexdes precisam
avancar e continuar as reflexes aléem dessa comum.

Utsumi observou também que ha uma preocupacdo com a formacdo de professores
reflexivos nas reunides pedagdgicas, mas as discussdes ficam limitadas as necessidades de
aprendizagem das criancas. E o estudo académico € uma prioridade secundaria, pois eles
entendem que os desafios da sala de aula precisam ser enfrentados.

Ao analisar as pesquisas correlatas, € possivel levantar algumas conclusdes
comuns:

e As pesquisas trouxeram o termo “ilusdo pedagogica” e constataram que 0s sujeitos
em questdo abandonaram tais ilusdes com a pratica reflexiva;

e Os estudos revelaram que o conceito de pesquisa ainda esta restrito a pesquisa
académica e que as professoras entendem a utilizacdo da pesquisa no ambito
escolar quando organizam os dados advindos das avaliagdes de sala de aula;

e Foi constatado que as escolas ndo oferecem, de modo completo, condigdes

adequadas de trabalho e, consequentemente, de pesquisa;
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e As pesquisam apontaram que 0S registros sdo instrumentos que auxiliam a
professora a refletir sobre a pratica, trazendo resultados positivos da reflexao;

e Tambeém indicaram que dialogar sobre as crencas das professoras faz com que as
professoras entrem em contato com sua prética, tornando possivel uma avaliagdo
para a tomada de decisoes;

e Um aspecto que ficou evidenciado na maioria das pesquisas é que as professoras
levantaram a preocupacdo com o atendimento das necessidades de aprendizagem
das criancas considerando suas realidades;

e Foi identificado que as docentes apresentam poucas caracteristicas de préatica
reflexiva.

Trés conclusbes foram especificas as pesquisas aqui mencionadas, aparecendo apenas

uma vez, mas sao relevantes para a presente dissertacao:

e Os sujeitos da pesquisa afirmam que a graduacdo ndo ofereceu uma formacéo
adequada para o desenvolvimento de pesquisas;

e Os sujeitos necessitam unir teoria e pratica nas reunides pedagogicas;

e O mestrado ndo foi garantia de pesquisa da pratica para algumas professoras
mestres.

Os estudos correlatos confirmam uma hipotese que levantei quando escrevi sobre
minha experiéncia com formacdo de professoras: A pesquisa e a pratica reflexiva ainda
estdo distantes da docéncia. Constatou-se que algumas professoras adotam a reflexdo, mas
ainda € um numero pequeno e nem sempre conseguem ampliar tal reflexdo. Esse
levantamento das pesquisas correlatas, também, confirmou o quanto a pesquisa e pratica
reflexiva possibilitam avancos no desenvolvimento profissional docente.

Ao escolher o objeto dessa pesquisa — a pratica das professoras a partir da
experiéncia de um novo projeto na escola —, foi necessario um novo levantamento de
pesquisas correlatas, pois se pretende investigar a pratica reflexiva das professoras de duas
escolas caracteristicas comuns, as duas se encontram em processo de implementagdo de
um novo projeto escolar. Diante desse critério, foi preciso averiguar o que ja foi estudado
sobre a implementacdo de novos projetos e como isso se desdobra na reflexéo da pratica da
professora.

Para essa busca, os sites da SCIELO e da Biblioteca Digital de Dissertacdo e Teses,
por serem 0s sites que mais trouxeram resultados no primeiro levantamento, foram

pesquisados com as seguintes palavras-chaves: implementacdo de projeto escolar e projeto
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escolar. Duas pesquisas se aproximam da tematica sobre implementagcdo de projetos e
foram escolhidas.

A primeira € de Almeida (2007), intitulada “Competéncias e habilidades
necessarias aos gestores na implementacdo da pedagogia de projetos”. Com o objetivo de
levantar as competéncias e habilidades necessarias as gestoras para implementacdo da
pedagogia de projetos, na perspectiva das professoras e gestoras, Almeida investigou
sujeitos de uma escola que tinha iniciado a pedagogia de projetos em 2003.

A pesquisadora realizou andlise documental da proposta pedagdgica e do plano
politico-pedagdgico e entrevistas semiestruturadas com sete professores que estavam na
escola desde o inicio do projeto e dois gestores (coordenador pedagdgico e o vice-diretor).

Foi averiguado que a implementacdo de inovacGes pedagdgicas é responsabilidade
dos gestores. Para o desenvolvimento do novo projeto, os gestores sdo articuladores e
desencadeadores de agdes e precisam de conhecimento pedagdgico, habilidade e atitudes
que levem o gestor a ser interventor de mudancas. Constatou-se que algumas competéncias
sdo imprescindiveis ao trabalho dos gestores, como a relacdo interpessoal e lideranca.

Os entrevistados afirmaram que a pedagogia de projetos possibilitou um trabalho
em cooperacdo, disponibilidade para o didlogo e para o planejamento. Almeida concluiu
afirmando que cabe as docentes e gestoras a participacdo da implementacao do projeto.

Sobre a préatica docente foi diagnosticado que os professores sentiram a necessidade
de fazer reflexdes pessoais e de autoconhecimento para pensarem no trabalho com
projetos. A pesquisadora finaliza a dissertacdo evidenciando a importancia de as
educadoras observarem suas habilidades e competéncias no seu préprio processo.

A segunda pesquisa é de Diehl (2007) com a titulacdo “O impacto das mudancas
sociais na acdo pedagogica dos docentes de educacéo fisica da Rede municipal de ensino
de Porto Alegre: Implantacdo e implementagédo do Projeto Escola Cidadd.” O objetivo
desse trabalho foi entender como as mudancas historico-sociais, desdobradas do projeto em
questdo, interferem na pratica pedagogica das professoras de Educacdo Fisica que atuam
nas escolas que desenvolvem na perspectiva de ciclos de formacéo.

A pesquisadora investigou professoras de duas escolas e fez uso da observacgéo,
narrativas das professoras, analise documental e entrevistas semiestruturadas.

As docentes levantaram algumas mudancas na escola possibilitadas pelo projeto:
reorganizagdo de espagos e tempos, 0 acesso e permanéncia de alunos das classes
economicamente desfavorecidos na escola, igualdade de tempo trabalhado das diferentes

areas do saber e o trabalho em equipe.
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Na prética das professoras foram percebidas algumas mudangas. Ao pensar sobre 0s
tempos dos alunos, as professoras acabaram pensando sobre 0s seus prdprios tempos e as

docentes passaram a discutir e pensar mais entre 0s pares.

1.2 Objetivos

Diante das reflexes sobre minhas experiéncias e a partir dos estudos correlatos, a
presente pesquisa tem como objetivo geral identificar e analisar o significado de uma
experiéncia formativa e colaborativa no interior da escola, especialmente com relacéo as
alteracdes da sua pratica docente.

Para atingir esse objetivo, trés objetivos especificos foram elencados:

o ldentificar se a participacdo no projeto da escola, na visdo das professoras, possibilitou
mudancas na préatica docente;

e Conhecer e analisar os aspectos que possibilitaram tais mudancas;

e Identificar as fontes de pesquisa e os modos de estudo docente utilizados e vividos no

projeto.



31

2 O ESTUDO DOCENTE

O objetivo desse capitulo é dialogar sobre o estudo docente por meio dos conceitos

de professor reflexivo, aprendizagem do professor adulto e a pesquisa docente.

2.1 Professor reflexivo

Pimenta (2002) elucida o conceito de professor reflexivo lembrando que o ato
reflexivo é inerente a qualquer ser humano. O que traz uma incoeréncia na discussao de
professor reflexivo, pois se utiliza a reflexdo como adjetivo quando essa caracteristica

pertence a todas pessoas, independentemente da sua profisséo.

No entender de Pimenta, Donald Shon € a referéncia do conceito de professor
reflexivo. Shon baseou seus estudos sobre formacéo de professoras nas ideias de Dewey,
que na década de 1930 ja defendia a experiéncia e a reflexdo sobre a experiéncia como
caminho mais adequado para a formacdo de professoras. Shon propde um modelo de
formacdo de professoras em que a pratica profissional faca parte da constru¢do do
conhecimento, ou seja, uma formacao por meio da reflexdo, analise e problematizacao da
prética.

Segundo Pimenta, Shon criticava a formagéo que iniciava com a apresentacdo dos
aspectos teoricos; seguida de um estagio, momento em que a professora aplicava a teoria.
De acordo com a critica de Shon, nesse tipo de modelo a professora ndo conseguiria
resolver os problemas. J& no novo modelo de formacdo, a experiéncia estaria intrinseca a
ciéncia, pois o conhecimento nasce da acao.

Para as formacgdes da professora ao longo do seu desenvolvimento profissional,
Shon sugere trés processos formativos: reflexdo na acéo, reflexdo sobre a agdo e a reflexdo

sobre a reflexdo na acdo. Reflexdo na acdo: reflexdes que ocorrem durante a prética.

Reflexdo sobre a acdo: reflexdes sobre a pratica apds o ocorrido. Reflexdo sobre a reflexdo

na acdo: para dar conta de novas situacdes, que surgem além do repertdrio de experiéncias
que a professora j& possui, Shon sugere uma investigagdo, para que seja feito um
aprofundamento com o0s objetivos de buscar possiveis solucbes, encontrar teorias que
sejam apropriadas ao caso em questdo, entender as origens, entre outros. (DORIGON e
ROMANOWSKI, 2008)
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Pimenta lembra duas criticas ao conceito de professor reflexivo originado pelo
pensamento de Shon. A primeira seria 0 praticismo. Ao desenvolver o ensino na
perspectiva da pratica reflexiva, a professora constréi seus saberes docentes a partir de suas
acles, 0 que ndo seria inadequado. Porém manter a reflexdo nesse patamar faria com que
se corresse o risco de limitar a discusséo no enfrentamento dos problemas de sala de aula
sem criticidade, pois, ao refletir somente sobre a pratica, o entendimento das origens dos
problemas e o contexto em que esta inserido ficaria ausente.

A falta de entendimento do contexto leva a segunda critica, que seria a
individualizacdo. Ao refletir sobre a pratica da professora, considera-se que, de modo
individual, ela ndo consegue resolver seus problemas, pois, para mudar, é preciso mais do
que identificar e entender o problema, é preciso agir. E, para agir, € preciso considerar a
conjectura da escola e seus participantes.

Focar na sua sala de aula sem considerar a teoria e 0 contexto € restringir a pratica
da professora a técnicas de ensino e distanciar de uma prética critica. Pimenta lembra que
0s saberes docentes ndo sao formados apenas pela pratica ou apenas pela teoria. Nesse
sentido, Miranda (2012) corrobora afirmando que a educacdo € uma teoria préatica e que
um conceito ndo existe sem o outro.

Miranda traz as ideias de Zeichner para definir um ideal de perfil para o professor:

O professor reflexivo é, pois, fundamentalmente, um professor investigador, pois
ele e s6 ele é capaz de examinar sua pratica, identificar seus problemas, formular
hipoteses, questionar seus valores, observar o contexto institucional e cultural ao
qual pertence, participar do desenvolvimento curricular, assumir a
responsabilidade por seu desenvolvimento profissional e fortalecer as a¢Ges em
grupo. (ZEICHNER, 1993° apud MIRANDA, 2012, p. 134)

Isso quer dizer que somente a professora pode aperfeigoar a sua propria pratica a
partir das suas proprias teorias. “Ele pode e deve considerar os discursos vindos de fora
para orientar sua acdo reflexiva, mas é fundamentalmente de dentro que ele a constroi.”
(Grifos do autor - MIRANDA, 2012, p. 135) E a partir dessa reconstrucio da teoria propria
com as contribuigdes de outras teorias que a pratica evolui.

Alarcdo (2010) colabora com essa critica definindo o conceito de professor
reflexivo, levantando algumas hipdteses para o insucesso do termo e trazendo novas
possibilidades para o mesmo. Alarcdo define o conceito de professor reflexivo
“consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como

criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores.” (2010, p.

¥ ZEICHNER, Kenneth. A formacdo reflexiva de professores: Ideias e préticas. Lisboa: Educa, 1993.
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44) A autora lembra que o conceito de professor reflexivo, na década de 1990, foi
apontado como uma estratégia eficiente para a melhoria da qualidade dos cursos de
formacéo continuada, e hoje existe uma desilusdo com relagcdo ao termo. Alarcdo levanta

trés hipdteses para isso:

e Depositaram muitas expectativas em um conceito, e uma conceitualizagdo sozinha
ndo seria capaz de resolver os problemas da formacdo, do desenvolvimento, da
valorizacdo das professoras e das condicdes de trabalho;

e O conceito ndo foi entendido na sua completude e pode ter sido vivenciado de
maneira superficial nos cursos de formacao;

e Faltou sistematizacdo nos programas de formacdo que trabalharam na perspectiva
de professor reflexivo. As acdes formativas desses programas foram pontuais e nao

consideraram as dificuldades pessoais e institucionais.

Diante dessa analise, a autora propGe que o conceito de professor reflexivo seja
transportado da dimensdo individual para a dimensao coletiva. As professoras ndo agem
sozinhas na escola, porque elas trabalham junto com os alunos, gestoras e funcionarios. A
reflexdo da professora sobre a prética pode acontecer coletivamente, ja que as docentes
atuam em grupo.

O pensamento é inerente nas pessoas, ja um nivel mais avancando de pensamento
depende das atitudes do sujeito e do contexto em que ele esta inserido. Alarcdo explica que
em contextos em que ha liberdade e responsabilidade criancas, adolescentes e adultos
conseguem avancar 0s mecanismos reflexivos. E necessario um grande esforco para sair de
uma reflex&o descritiva ou narrativa para uma reflexdo com interpretaces, justificativas e

sistematizagOes cognitivas.

A autora defende que os contextos formativos tenham como base da reflex@o a
experiéncia, a expressdo e o didlogo com trés frentes: “Um dialogo consigo préprio, um
dialogo com os outros incluindo os que antes de nds construiram conhecimentos que Sao

referéncia e o didlogo com a propria situacdo.” (ALARCAO, 2010, p.49)

Reali e Reyes (2009) também contribuem com essa discussdo. As autoras
elencaram quatro critérios para caracterizar o conceito de reflexao, sendo que, para definir

0 conceito, € necessario considerar que:

1. A reflexdo é um processo de atribuicdo de significados;
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2. A reflexdo é um modo de pensar sistematico, rigoroso e disciplinado com raizes na
inquiricdo cientifica;

3. Arreflex@o deve ocorrer em comunidade, resultando da interacdo com os outros;

4. A reflexdo exige atitudes que valorizam o crescimento individual e intelectual da

pessoa e dos outros.

1. Areflexdo é um processo de atribuicéo de significados

O processo de atribuicdo de significados nasce de uma experiéncia que foi
promovida por dois aspectos: a interacdo e a continuidade. O sujeito, ao interagir com
outras pessoas e ideias, entra em contato com um mundo de possibilidades, podendo
encontrar pensamentos e questionamentos novos. Essa interagdo promove a continuidade
do assunto em questdo por meio do levantamento do conhecimento prévio do sujeito. Ele
avalia o novo baseando-se nos seus saberes anteriores e no ato de avaliar, atribui-se um
novo significado. Isso quer dizer que o sujeito, ao interagir, conhece uma nova ideia, da
continuidade a essa ideia trazendo o que ele j& sabe sobre o assunto e, quando o antigo e o
novo se encontram em uma reflexdo, nasce um novo significado.

As autoras chamam atencdo para as experiéncias construtivas. Nem sempre uma
nova ideia ao encontro da base anterior pode promover um significado favoravel ao
trabalho docente e a aprendizagem das criangas.

Reali e Reyes oferecem um exemplo para ilustrar essa problemética. Uma
professora tem um aluno com baixo rendimento e vive com pais separados. Nesse caso foi
a primeira experiéncia da professora com alunos com uma situa¢do familiar como essa.
Essa mesma professora, na sua vida pessoal, ja conviveu com crian¢as que tinham pais
separados. Baseada no seu conhecimento anterior e na sua nova experiéncia com esse
aluno, ela atribui o significado de que as criangas cujos pais sdo separados possuem
dificuldades de aprendizagem.

Esse significado compromete o trabalho da professora com esse aluno em questéo e
com 0s proximos na mesma condicdo que ele, pois essa professora acaba oferecendo
menos atencdo e novas formas de ensino para essa crianca, porque, no entendimento dela,
ele é menos capaz que 0s outros alunos.

Esse exemplo mostra que a reflex&o foi generalizada e reduzida, mesmo havendo

uma interacdo e continuidade. Para que haja uma atribuicdo de significados construtiva é
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preciso que a interagdo e continuidade sejam mais amplas. E importante que ela busque
solucdes considerando novas fontes. Nas palavras de Reali e Reyes, a professora:

Busca significar e construir novas teorias pessoais e historias a partir das
experiéncias vividas, as quais oferecem estruturas para 0 seu crescimento e o de
seus alunos. Essas novas teorias orientam a pratica até que ndo mais se apliquem
a uma situacdo. Nesse caso por meio de processos reflexivos, uma teoria pode
ser revista, refinada ou descartada e uma nova pode ser construida. (REALI E
REYES, 2009, p.29)

2. A reflexdo é um modo de pensar sistematico, rigoroso e disciplinado com

raizes na inquiricdo cientifica

Reali e Reyes trazem o entendimento de Dewey sobre a reflexdo. Para o autor, a
reflexdo é uma maneira especifica de pensar sistematica, rigorosa e disciplinadamente, a
qual acrescenta fundamentos do ensino, do conhecimento pessoal, profissional, tedrico e

proposicional. A reflexdo acontece por meio das seguintes fases:

Uma experiéncia; Uma interpretacdo espontanea da experiéncia; A nomeacédo
do(s) problema(s) ou questdo(des) que surgem da experiéncia; O estabelecimento
de possiveis explanagdes para o(s) problema(s) ou questdo(6es); Ramificagdo das
explanages em hipoteses; A experimentagdo ou teste das hipdteses. (REALI E
REYES, 2009, p.30)
Na ultima fase da reflexdo as solucdes podem ou ndo acontecer. Conforme as
teorias vdo sendo experimentadas, mais questdes, problemas e ideias podem surgir,

caracterizando a reflexdo como um processo ciclico e interativo com outras pessoas.

3. A reflexd@o deve ocorrer em comunidade, em interacdo com 0s outros

“A0 pensar com outras pessoas, a professora pode tornar seu processo mais
reflexivo, porque o ‘feedback’, os comentarios e as discussdes sobre seus pensamentos
podem clarear um tépico ou auxiliar uma analise mais detalhada de uma situagéo.”
(REALI e REYES, 2009, p.31) As autoras apontam seis beneficios de uma reflexdo em

comunidade:

e Traz novos elementos que na reflexdo individual podem ndo aparecer;

e Traz novos significados que podem ampliar a compreensao de uma situacao;

e Possibilita apoio no trabalho reflexivo, visto que o processo reflexivo exige
autodisciplina na organizacao do trabalho, uma vez que a professora sozinha e com

a alta demanda escolar encontraria dificuldades para realizar a reflexdo;



36

e Possibilita interdependéncia entre os membros da comunidade escolar;
e Possibilita a entrada da professora para um plano publico e ndo somente pessoal;
e Possibilita um espaco em que sentimentos e pensamentos Sdo permitidos a

exposicao.

4. A reflexdo exige atitudes que valorizam o crescimento individual e intelectual da

pessoa e dos outros

No entender de Dewey, algumas atitudes relacionadas aos processos reflexivos
poderiam facilitar ou ndo a aprendizagem. “A reflexdo, pautada em sentimentos como
entusiasmo, objetividade, mente aberta, responsabilidade e prontiddo, tem mais chance de
ampliar o nivel de consciéncia e o grau de conhecimento da pessoa.” (REALI e REYES,
2009, p.31)

Considerando os quatro critérios discutidos, para Reali e Reyes, o conceito de

reflexdo é:

Um processo de atribui¢do de significados sistematizado, rigoroso e disciplinado
que pode levar o professor de uma experiéncia a outra, com um grau de
compreensdo mais profundo, favorecendo sua analise sobre os varios
componentes ou elementos de suas praticas pedagdgicas e trabalho docente com
vistas & sua modificacdo e melhoria. (REALI e REYES, 2009, p.32)

As autoras trazem Van Manen (1977)* para explicar trés niveis de reflexdo:
técnico, pratico e critico. No nivel técnico acontece o exercicio do conhecimento
educacional e dos principios basicos curriculares para alcancar um determinado fim. Ja no
nivel pratico existe uma preocupacdo com 0s pressupostos, valores e as consequéncias das
acoes. E no nivel critico as questdes éticas, sociais e politicas ganham destaque “incluindo
as forcas sociais e institucionais que podem limitar o grau de liberdade de agdo do

individuo ou a eficacia das suas acoes.”

Santos e Mizukami (2012) apresenta um entendimento similar ao de Reali e Reyes
trazendo a compreensdo de Sacristan (1999)° para definir o conceito de reflexdo, o qual é
entendido como um método que auxilia a professora a atingir niveis mais altos de
racionalidade nas agOes e nas proprias crengas. Recomenda-se que a educacgao incorpore 0

processo reflexivo de modo permanente e aberto, possibilitando a elaboracdo e revisdo de

* VAN MANEN, Max. (1977)Linking ways of knowing with ways of being practical. Curriculum Inquiry,
Toronto, v.6, n.3, p. 205-228.
> SACRISTAN, Gimeno. Poderes instaveis em educagao. Porto Alegre: Artmed, 1999.
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certezas e as contradi¢Oes existentes nas crengas. O processo reflexivo é dividido em trés
niveis crescentes.

No primeiro nivel, a professora faz um distanciamento da sua pratica e, assim, ela
consegue ver, entender e comparar com uma concepcdo. Esse nivel de reflexdo é
promovido pelos conhecimentos pessoais da professora e com os conhecimentos de outras
pessoas. Aqui acontece uma avaliacdo das crengas pessoais que sustentam a pratica e se
torna possivel a aceitacdo, a rejeicdo, o repensar de forma racional, o entrelacar com outras
ideias e o formular hipoteses sobre 0s saberes existentes nas crencas.

No segundo nivel, a reflexdo pode ser norteada e embasada no conhecimento
cientifico. Aqui existe interacdo entre o conhecimento cientifico, pessoal e o
compartilhado. A ciéncia ocupa um lugar de elaboracbes culturais objetivas e deve ser
transformada em meio de diagnosticar, desvendar e criticar o conhecimento da professora,
ou seja, a ciéncia transforma o conhecimento utilizado, unindo senso comum e ciéncia sem
que um prevaleca sobre o outro, promovendo uma unido que seja capaz de revelar a
realidade rigorosa e criticamente.

No terceiro nivel, existe o pensar sobre o sujeito da educacdo. “Discute-se a ideia
de que, em educacdo, o sujeito e o objeto do conhecimento se sobrepdem, isto €, o sujeito
cognoscente é parte do objeto a ser conhecido.” (SANTOS e MIZUKAMI, 2012, p.24)
Nesse nivel de reflexdo o papel da professora € evidenciado. A consciéncia desse papel e
do conhecimento sobre educacdo refletira positivamente nas atitudes perante a pratica.

Reali e Reyes (2009) entendem que a aprendizagem da docéncia acontece
por meio de dois processos inter-relacionados: a aprendizagem sobre ensinar e a
aprendizagem sobre ser uma professora.

A aprendizagem sobre o ensinar envolve trés fatores: professora, aluno e
conteldo. Essa aprendizagem esta diretamente relacionada aos conteudos escolares, ao
curriculo, aos procedimentos de ensino e a avaliagdo. O ensinar exige da professora um
comportamento flexivel e a busca de caminhos, constantemente, para atender a demanda
de aprendizagem dos alunos.

Ja a aprendizagem sobre ser uma professora vai além da anterior, pois esta
abarca responsabilidades sociais e politicas. Ser professora exige a participacdo na
instituicdo escolar, mas ndo uma atuacdo que possa ser repetida em qualquer outra
instituicdo, € uma participacdo considerando os atributos e culturas especificas de uma

determinada comunidade profissional.
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Reali e Reyes entendem que esses dois processos de aprendizagem séo
continuos e acontecem ao longo do desenvolvimento profissional de cada docente. Essas
aprendizagens nao acontecem necessariamente em cursos de formacdo, elas podem
acontecer em outros espacos formativos, como, por exemplo, a prépria sala de aula.

Além de a professora aprender em diferentes espagos, ela aprende em
diferentes tempos de profissdo. A professora comeca a aprender na formacédo inicial,
continua aprendendo nos anos iniciais, nos cursos que frequenta e assim por diante. Cada
etapa da carreira tem uma demanda formativa caracteristica a etapa e ao contexto em que
ela estd inserida.

Outro elemento que define a aprendizagem da professora séo as crencas que ela
tem a respeito da educacdo. Crencas que sdo construidas pelas experiéncias pessoais,
escolares, académicas e profissionais. Os valores, as opinides e as concep¢des tém um
papel importante na aprendizagem, pois sdo essas concepcdes que norteiam o caminhar da
professora.

Nesse sentido, Garcia (2005) contribui trazendo uma pesquisa sobre as etapas
de preocupacdes das professoras. Garcia explica que Hall e Hord (1987)° realizaram um
estudo sobre os problemas das professoras iniciantes. Foi analisado que as professoras
mais velhas tém problemas e preocupacOes diferentes das que estdo iniciando. Nesse
primeiro estudo identificaram trés etapas de preocupacdes das professoras: sobre si
mesmas, sobre as tarefas e sobre os alunos.

Desse estudo nasceu uma pesquisa em que eles investigaram centenas de
professoras, de diferentes idades, por meio de entrevistas e observagdes, com objetivo de
identificar os problemas e as preocupacdes das professoras que se implicam em processos
de mudanca.

Hall e Hord defendem que cada professora entende uma situacdo ou um
contexto de maneira distinta conforme a sua estrutura de desenvolvimento. Ideia que vai ao
encontro do entendimento de Reali e Reyes de que as concepcdes das professoras orientam
0 seu caminhar profissional. Segundo Garcia, no entender de Loucks-Horsley e
Stiegelbauer’ “Isso repercute-se no facto de que a dindmica do processo de mudanca tem
necessariamente de se adaptar as preocupacdes sentidas pelos professores”. (1991, apud
GARCIA, 2005, p.61)

® HALL, G.; HORD, S. Change in schools. New York: Suny Press, 1987.
" LOUCKS-HORSLEY e STIEGELBAUER Models of Staff Development. New York: Mc Millan
Publishers, 1991.
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Com os resultados dessa investigagdo Hall e Hord construiram uma escala

crescente de sete preocupacdes, em que a mesma professora pode ter mais que umas das

preocupacdes ao mesmo tempo.

Tabela 2 — Etapas das preocupacdes

0. Tomada de consciéncia

Pouca preocupacdo ou implicacéo
com relagdo a inovacdo. N&o se
pensa muito nisso.

Informacao

Tomada de consciéncia geral sobre
a inovacdo e interesse por aprender
mais detalhes. A professora néo
parece estar preocupada, como
pessoa, com relagdo a inovagdo.
Estd interessada nos aspectos
substantivos: caracteristicas gerais,
efeitos, requisitos.

Pessoal

A professora  desconhece as
exigéncias da inovagao: se é capaz
de cumprir essas exigéncias e 0 seu
papel na inovacdo. Inclui a anélise
do seu papel com relacéo a estrutura
de recompensas da organizacéo,
tomada de decisbes e conflitos
potenciais com as estruturas
existentes. Podem incluir-se
aspectos relativos ao financiamento
e implicacdo do programa para si
mesmo e para os colegas.

Gestdo

Presta-se atencdo aos processos e
tarefas dos utentes da inovagdo e ao
melhor uso da informacdo e dos
recursos: aspectos relativos a
eficacia,  organizacdo,  gestdo,
horarios, exigéncias de tempo.

Consequéncia

Presta-se atengdo ao impacto da
inovagdo dos alunos, para a sua
avaliagdo. Preocupacdo com a
pertinéncia da inovagdo para 0s
estudantes, a avaliagdo do seu
aproveitamento e as mudancas
necessarias para melhorar esse
aproveitamento.

Colaboracao

O tema é a coordenagdo e
cooperagdo com outros no uso da
inovacdo, com o objetivo de servir
melhor os estudantes.

Reenfoque

Explorar vantagens adicionais da
inovacdo, maiores possibilidades de
mudanca ou reajustamentos. A
professora tem algumas ideias sobre
alternativas a inovagdo proposta ou
existente.

Fonte: (HALL E HORD, 1987 apud GARCIA, 2005, p.61)
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Na primeira etapa, a professora demonstra pouca preocupagdo com a inovagéao.
Na etapa dois, a professora passa a se interessar com 0s aspectos gerais da inovagdo. Na
etapa pessoal, a professora se preocupa com o seu papel dentro do processo inovador.

Na etapa trés, ela se preocupa com os aspectos mais administrativos. Ja na
etapa quatro, ela se preocupa com as questbes pedagdgicas, aqui ela pensa nas
consequéncias na aprendizagem dos alunos.

Na penultima etapa, a professora se preocupa com o trabalho entre os pares a
fim de atender melhor os estudantes. Na ultima, a professora analisa e avalia o processo
inovador com a perspectiva de levantar melhorias para a inovagao.

Knowles, Cole e Presswood (19942, apud REALI e REYES, 2009) propdem
algumas etapas para 0 processo de aprendizagem tornar-se professor reflexivo. As etapas
sdo chamadas de ciclos de reflexdo e os autores definem quatro para esse processo. No
primeiro, € destacado o papel das experiéncias e da pratica profissional da professora. No
segundo, uma situacdo problema é identificada. No terceiro, ocorre uma analise da situacdo
e a formulacédo de hipoteses sobre as solugdes para o problema por meio de um plano de
trabalho. E no dltimo ciclo, desenvolve-se o plano de trabalho, que pode suscitar novos
ciclos.

O processo de aprendizagem reflexiva docente acontece a partir da experiéncia
da professora e, para que ele aconteca, € necessario “o engajamento ativo e a tomada de
consciéncia sobre as experiéncias vivenciadas. Exige, dessa maneira, a analise das
situacOes e do estabelecimento de prioridades, 0 uso dos conhecimentos tacitos e teoricos,
além do estabelecimento de um plano de ac¢do.” (REALI e REYES, 2009, p.34)

2.2 Aprendizagem do adulto professor

A reflexdo da propria pratica se desenvolve por meio de processos de
aprendizagem. Placco e Souza (2006) investigaram as especificidades da aprendizagem do
adulto professor.

Os autores constituiram um grupo de estudos para investigar a aprendizagem do
adulto professor. Logo no inicio da formacdo do grupo, os autores levantam fatores e
motivos que levam o adulto professor a aprender. Esses motivos séo divididos em dois

grupos: internos e externos. Os fatores e motivos de origem interna sdo 0s sentimentos e as

8 KNOWLES, J.G; COLE, A.; PRESSWOOD, C.S. Through preservice teachers’ eyes: exploring field experiences
through narrative and inquiry. New York: Macmillan College Publishing Company, 1994.
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sensacOes das professoras, como 0S anseios, 0S gostos, as preocupagdes, as necessidades,
as felicidades e os compromissos, entre outros. Ja os fatores e motivos de origem externa
sdo aqueles que remetem as relagdes com os outros, como o trabalho em grupo, a
colaboracéo, a diversidade de areas de atuacao, os desafios, as culturas e os contextos.

Além dos fatores e motivos, os autores identificaram algumas condigdes para a
aprendizagem da professora, como “disponibilidade para o novo e para reconhecer-se,
dominio da linguagem, flexibilidade e sensibilidade.” (PLACCO e SOUZA, 2006, p. 18) E
na interacao entre os fatores e motivos com as condi¢fes que o processo de aprendizagem
pode acontecer.

Os autores explicam quatro aspectos importantes sobre a aprendizagem de adultos:
a experiéncia, o significativo, o proposital e a deliberacdo. A experiéncia diz respeito as
vivéncias e 0s conhecimentos que o sujeito traz consigo. O significativo é aquilo que faz
sentido para ele. O proposital ¢ o objetivo que o adulto tem na resolucdo de uma
determinada situacdo. E a deliberacdo € a decisdo do sujeito de participar de um estudo,
seja ela positiva ou negativa.

Placco e Souza defendem que o ato de aprender tem dois lados. Um € mais
doloroso, porque, para aprender, 0 sujeito precisa aceitar e entender que ndo sabe de tudo,
que sabe parte de um todo ou que sabe errado sobre um determinado ponto. O outro lado €
0 mais prazeroso, porque aprender traz a possibilidade de criar, de fazer descobertas, de
descobrir respostas construindo saberes. Para que a aprendizagem do adulto professor
ocorra, é preciso considerar as dimensdes: cognitiva, afetiva, social, sensivel cultural, ética,
etc.

As autoras entendem que sem o uso da memoria ndo ha aprendizagem. Explicam: a
memoria pode ser vista como um vasto bal de lembrangas. L& estdo guardadas as
lembrancas prazerosas e as dolorosas, que sdo representativas de sentimentos, emogoes,
valores, retratos construidos ao longo de uma vida.

E esse bal de memodrias que determina se 0 novo é bem-vindo ou ndo para a
reflexdo do adulto professor provocando enrijecimento ou plasticidade. O enrijecimento
acontece quando o sujeito diante de uma nova informagéo ou conhecimento nega-a e/ou

rejeita-a por ter tido experiéncias negativas com o contetido em questao®.

® Por exemplo, uma crianca, ao ser convidada a comer legumes, pode ndo sentir vontade de comé-los por ter
experimentado antes e ndo ter gostado por conta do tempero, da forma de elaboragdo do alimento e/ou da
apresentacdo do prato.
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A plasticidade é o processo contrario ao enrijecimento. Nesse caso as memorias
favorecem a aceitagdo de uma nova informagdo ou conhecimento.’® O bal de memérias
coloca o sujeito em lugares e situacdes diferentes provocando emocdes e sentimentos. “A
memoria faz e refaz, afasta e aproxima. Utiliza objetos, indicios, imagens, palavras como
verdadeiros passaportes para cendrios de prazer, alivio e dor, trazidos para a situacdo
atual.” (Placo e Souza, 2006, p. 29)

As memorias sdo determinantes na aprendizagem do adulto professor. Mais
determinante do que as memorias € o que ele faz com essas memdrias nos espacos
formativos.

As memorias podem ser ponto de partida para a confirmacdo, o abandono ou a
ressignificacdo de ideias e concepg¢des. Defendem os autores que a memoria ndo deve ser
considerada apenas por ser um armazenamento de lembrancas, ou seja, nas formacoes ela
pode ser utilizada além do levantamento de conhecimento prévio. A memoria deve ser
considerada durante todo o percurso formativo, porque as memorias séo representacoes da
identidade da professora. Para que a formacao tenha significado, ela precisa acontecer a
partir do sujeito da formacéo: a professora.

Placco e Souza defendem que, para refletir sobre um determinado tema no espaco
formativo, o ponto de vista das professoras deve ser o ponto de partida. Porque esse ponto
de vista estd carregado de valores, concepcdes e certezas; discutindo a partir desse
conjunto é possivel a ressignificacdo do tema.

Quando o sujeito olha para o seu caminhar dentro de um tema, ele consegue ver 0s
significados que ele mesmo ja construiu e os porqués do seu modo de pensar e avaliar o
tema. “Assim, o professor, ao recorrer a memoria de seu trabalho, pode depurar o vivido e
decidir como pretende dar continuidade a sua histéria.” (Placo e Souza, 2006, p.37)

Evidenciar o que é da professora, no que ela acredita, € oferecer um caminho para a
plasticidade. Convidando a professora a ser sujeito da formag@o construindo saberes,
considerando 0 seu percurso, a porta para novas descobertas e questionamentos esta aberta.
Isso porque, quando se tem disposigéo interna aberta, a plasticidade ganha espaco e todos
podem repensar, reconstruir, confirmar ou abandonar saberes.

Nesse sentido, Falcdo (1998) tambem defende que as memorias devam ser

preservadas e valorizadas nas formacgfes. Porém, Falcdo utiliza o termo crencas e traz

19 pensando em outra crianca que ja provou legumes e gostou, porque as condicdes do preparo e da
apresentagdo foram favoraveis. E provavel que essa crianga experimente mesmo se for um legume novo para
ela.
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Raymon e Santos (1995) para explicar que as crengas docentes dizem respeito as suas
experiéncias de vida, que se desdobram nas suas proprias a¢des, independentemente da
consciéncia do sujeito sobre suas crencas.

Falcdo entende que a professora deva ser sujeito da sua prépria formacao,
ressignificando saberes no confronto com sua pratica em um processo de reflexdo na e
sobre a préatica. Essa reflexdo ndo significa apenas uma anéalise da pratica, mas o encontro
de teorias psicologicas e/ou educacionais que fundamentem suas acBes docentes. No
enfrentamento de problemas a professora, ao analisar suas crencas, valores e teorias a
partir da sua prética, terd a possibilidade de rever e reorganizar seu modo de ver e pensar
com embasamento tedrico.

Sacristan (2002), ao dialogar sobre a pratica reflexiva da professora, defende que o
pensamento da professora € norteado pela sua cultura e ndo pela ciéncia e as acbes
docentes s&o direcionadas de acordo com esse pensamento.

O autor explica que a atuacdo das professoras ndo nasce dos cursos de formacao,
ela nasce de um comportamento cultural. Para pensar a pratica da professora, é preciso
considerar as raizes culturais que alimentam a vida docente. Fazendo essas consideracdes,
é possivel se aproximar dos porqués da atuacdo da professora hoje e de uma possivel

mudanga nessa atuacgao no futuro.

Nesse sentido, Placco e Souza sugerem a metacognicdo como um caminho para
dialogar sobre os pensamentos das professoras. Os autores explicam que a metacognicéo
“é 0 conhecimento ou a percepcao dos processos de pensamento do sujeito pelo préprio
sujeito.” (PLACCO e SOUZA, 2006, p.54)

Conhecer e refletir sobre o proprio modo de pensar e de agir permite que a
professora tome consciéncia de maneira ampla e aprofundada do que acredita e valoriza.
Conseguindo “enxergar”, é possivel regular o préprio pensamento, ou seja, ao planificar as
suas teorias, a professora consegue regular (corrigir, adequar, acrescentar, retirar, debater,
orientar, etc.) sua propria aprendizagem. (PLACCO e SOUZA, 2006)

Freire (1996), ao defender que o ato de ensinar exige reflexdo critica sobre a
pratica, aproxima-se da metacogni¢do: “quanto mais me assumo como estou sendo e
percebo a ou as razdes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de
mudar.” (FREIRE, 1996, p.39)

As formacgdes educam para 0s conteldos escolares e objetivam o ‘“fazer

pedagdgico” nos encontros com as professoras e, por vezes, 0 “querer” nio tem espago
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para discussdo. As formac6es ndo dialogam sobre as vontades, 0s motivos e 0s desejos das
professoras na educagdo. Esse “querer” € determinante no “fazer pedagdgico”. “Para
educar € preciso que se tenha um motivo, um projeto, uma ideologia. 1sso ndo é ciéncia,

isso é vontade, é querer fazer, querer transformar.” (SACRISTAN, 2002, p.86)

2.3 A pesquisa da professora

André (2012), para definir pesquisa da professora, recupera o conceito de ensino. O
processo de ensino é constituido de muitas agdes que envolvem planejamento,
desenvolvimento das aulas e avaliacdes. O cotidiano escolar exige que a professora tome
muitas decisdes e frequentemente ndo ha tempo para que ela inicie uma pesquisa
académica. Porém, a professora pode realizar uma pesquisa que atenda sua demanda de
trabalho dentro do seu tempo escolar.

André define pesquisa como uma producdo de conhecimentos, que acontece por
meio de conhecimento, de teorias, de coleta e da analise de dados atendendo a uma
estrutura sistematica e rigorosa. Diante de tamanho processo investigativo, André sugere
que a professora, ao utilizar a pesquisa voltada para a melhoria da préatica, realize a

pesquisa sem cumprir todas as exigéncias que uma pesquisa académica faz.

A principal caracteristica que permanece na pesquisa da professora é a atitude
investigativa. E de fundamental importancia que ela consiga observar, questionar,
solucionar e analisar dados que o auxiliem a resolver seus problemas e a encontrar novas
possibilidades no seu trabalho. Para o desenvolvimento de uma pratica docente

investigativa, a autora propde dois caminhos.

O primeiro é a defesa da atitude investigativa como um objetivo nos cursos de
formacéo de professoras. Nos cursos de formacéo inicial e continuada a pesquisa pode ser
a estrutura ou o ntcleo do curso. E possivel que dentro das disciplinas e das atividades, as
professoras possam analisar pesquisas e/ou produzir uma, aproximando a docente dos
processos metodoldgicos e reflexivos.

O segundo caminho seria 0 uso de instrumentos da pesquisa colaborativa, que
possuem diferentes metodologias, como o diario reflexivo e a autobiografia, entre outros.

Andreé (2001) ressalta a importancia da busca do rigor e da qualidade nas pesquisas

em educacdo. Nos ultimos anos, as pesquisas em colaboracdo que abordam alguma

intervencdo tém colocado a pratica docente em evidéncia, o que, por um lado traz
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beneficios para a melhoria da pratica, mas, por outro lado, parte dessas pesquisas tem

apresentado um esvaziamento da teoria em detrimento da supervalorizacéo da pratica.

Outras deficiéncias tém suscitado preocupagdo com relacdo aos dois tipos de
pesquisa, tanto nas académicas como nas pesquisas em colaboracdo. André explica que as
pesquisas tém apresentado analise de dados com fundamentacao tedrica empobrecida, com
descricdes do 6bvio, coleta de dados sem metodologia claramente definida, falta de clareza

no papel do pesquisador e do sujeito, entre outros aspectos.

Para avaliar adequadamente as pesquisas e assim tentar garantir qualidade e rigor
nas investigacdes e nas suas sistematizacfes, André propBe o uso de critérios avaliativos:
gerais e especificos. Os critérios gerais sdo 0s que sdo aplicaveis a qualquer pesquisa e 0s
critérios especificos sdo atinentes as peculiaridades dos tipos de pesquisa.

A autora elenca alguns tdpicos como sugestdo de critérios gerais: relevancia
cientifica e social, objeto definido, objetivos e questdes claramente formuladas,
metodologia adequada aos objetivos, metodologia descrita e justificada e analise densa e

fundamentada com desdobramento na concluséao.

André traz a pesquisa do tipo etnografico para pensar nos critérios especificos: o
papel da teoria na categorizacdo, respeito aos principios da etnografia, como a
relativizacdo — centrar-se na perspectiva do outro; trabalho de campo com orientacdo da

observacao planejada.

Beillerot (2012) também defende os dois tipos de pesquisa e levanta seis condi¢bes
para a concretizacdo das pesquisas, sendo que as trés primeiras condi¢bes sdo inerentes as
duas pesquisas, pois séo determinantes para a sua realizagéo.

A primeira condicdo traz uma preocupacdo de muitos pesquisadores e
universidades, que é a producdo de novos conhecimentos em detrimento da contribuigéo
da pesquisa para a sociedade. Beillerot entende como conhecimentos novos aqueles que
sdo reconhecidos como novos pela comunidade autorizada para o julgamento da

importancia ou originalidade de conhecimentos novos.

O autor levanta uma problematica a respeito dessa condicdo. Apesar de a producéao
de conhecimentos novos ser uma condi¢do para os dois tipos de pesquisa, ela acaba
excluindo as pesquisas que ndo apresentam novos conhecimentos, como, por exemplo, as
pesquisas de cunho pedagdgico, pois elas trazem novidades para os sujeitos envolvidos e

ndo para a comunidade cientifica.
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A segunda condicédo traz a metodologia das pesquisas, ou seja, toda pesquisa deve
passar por um caminho para atingir os conhecimentos novos. Caminho esse, que é
construido por etapas e que € reconhecido pela comunidade cientifica. E a terceira
condicdo é a divulgacdo dos resultados obtidos e da discussdo critica que se fez na
pesquisa.

Para a realizagdo da pesquisa de segundo grau — a pesquisa académica —, além das
trés primeiras condicOes, é necessaria a garantia de mais trés. J4, para cumprir a quarta
condicdo, o pesquisador precisa imprimir criticidade e reflexdo sobre a metodologia
utilizada, os sujeitos e os produtos no seu trabalho.

A quinta condicdo exige organizacdo na coleta de dados e a sexta e ultima
condicdo é a interpretacdo das teorias presentes no trabalho, que ajudardo na elaboragéo do

problema do trabalho.

Beillerot entende que para ser considerada uma pesquisa, as trés primeiras
condicdes devem estar presentes, ou seja, uma pesquisa que atenda apenas um ou dois ndo
pode ser considerada pesquisa. J& uma pesquisa que atende os trés primeiros e apenas um
ou dois das outras trés condicdes pode ser considerada pesquisa minima e ndo uma

pesquisa de segundo grau, porque para isso precisaria das seis condicoes.

Beillerot traz uma nova classificagdo para as pesquisas. Tanto as pesquisas
minimas quanto as de segundo grau podem ser classificadas em dois grupos: “aquelas que
visam a producdo de conhecimentos do angulo especifico da analise dos processos de fatos
e fenbmenos estudados e aquelas que visam a permitir diretamente, pelos conhecimentos
novos produzidos uma transformacdo das acbes e das praticas”. (BEILLEROT, 2012,
p.84)

Essa ultima categoria de pesquisa 0 autor nomeia como pesquisa avaliativa,
pesquisa pratica ou praxioldgica e pesquisa pedagogica. Sobre as pesquisas pedagdgicas,
Beillerot afirma que existem muitos procedimentos que podem ser utilizados nesse tipo de

pesquisa. O autor entende a pesquisa pedagdgica como um:

Estudo tem como finalidade buscar os efeitos de certas praticas, tentando
modifica-las, ou buscando os efeitos que sejam mais conformes as normas
decididas anteriormente como sendo aquelas que levam ao sucesso. Uma questao
central frequentemente trabalhada €, assim, aquela da distancia guardada com
relacdo ao objeto “pratico” estudado. (BEILLEROT, 2012, p74)

Para a pesquisa pedagdgica, Beillerot identifica trés modelos:
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e Primeiro: inspirado em modelos experimentais, esse primeiro modelo levanta
amostras da realidade por meio de relatos, em que os modos de agir sdo avaliados,
para, entdo, definir a pratica mais adequada;

e Segundo: a professora analisa um ou mais elementos da sua pratica docente, em
que ela objetiva e teoriza os elementos evidenciados;

e Terceiro: a pesquisa-acdo, que, segundo o autor, faz ligagdes entre as pessoas por
meio de algo significativo para ser exibido.

O autor levanta criticas a essas pesquisas que visam a modificacdo da pratica, pois
as pesquisas ndo consideram todo o contexto das situacfes e ficam limitadas em alguns
recortes; ha um excesso de comparacOes de realidades com a intencdo de criar parametros;
dependéncia das orientacdes dos profissionais ou dos politicos; falta de clareza a respeito

das pesquisas minimas e pesquisas de segundo grau.

O autor defende que a formacdo pode ajudar as professoras a identificar as suas
subjetividades na sua pratica docente e, assim, encontrar maneiras para confrontar com
determinadas situacdes. Seguindo esse caminho, é possivel que as professoras tenham
capacidades para preparem objetos de pesquisas. I1sso porque a formacdo pela pesquisa
pode promover na professora capacidades de andlise e investigacdo e de criticidade. O
autor defende a formacdo como caminho mais adequado para o aperfeicoamento da pratica

da professora.

Para essa formacdo, a pesquisa de Beillerot sugere que as docentes tenham contato
com a pesquisa, seja pela participacdo em equipes de pesquisa ou pela leitura dos trabalhos
de pesquisas e que, ndo necessariamente, elas devam ser iniciadas na cientifica.

Um outro estudo é a pesquisa-acdo. Zeichner e Pereira (2005) utilizam o termo
pesquisa-acdo para referenciar a “pesquisa sistematica feita por profissionais sobre as suas
proprias préticas.” (p.65) Os autores defendem que a pesquisa-acdo deve comegar pela
reflexdo da propria pratica das professoras para o entendimento e avango do trabalho na
escola. A pesquisa-acdo deve estar presente ao longo do desenvolvimento profissional da
professora, assim como deve estar no desenvolvimento de profissionais de outras areas.
Esse tipo de pesquisa pode contribuir para que os profissionais conquistem mais
proximidade e criticidade a respeito dos saberes advindos da academia. 1sso porque essas

professoras passariam a entender melhor a producao desses saberes.
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Apo6s andlises de programas de pesquisa-acdo com professoras do Ensino
Fundamental nos Estados Unidos, foi possivel perceber que a pesquisa-acdo possibilitou
para as professoras:

e Mais confianca a respeito das habilidades de ensino;

e Mais seguranca para pesquisar e refletir sobre seu proprio ensino e sobre suas
teorias pessoais de ensino;

e Mais autonomia para resolverem os problemas da sala de aula;

e Mais motivagéo ao revalidar o trabalho docente;

e Mais independéncia no que diz respeito as autoridades.

Além de a pesquisa-acdo trazer todos esses beneficios para a professora, ela traz
avancos no desenvolvimento dos alunos, pois as professoras, ao pesquisarem sobre suas
praticas, passam a lecionar em uma perspectiva mais democratica, porque reconhecem a
importancia de desenvolver aulas em que o aluno € o foco. E para isso passam a conhecer
melhor os educandos, ouvindo-os e observando-os.

Houve uma mudanga no discurso da professora, antes o aluno era visto como
“problematico”, ap6s a pesquisa 0s avancos dos alunos estdo presentes. No final de uma
pesquisa as professoras defendem a pesquisa-acdo, pois € um caminho para elas discutirem
0 que elas realmente precisam.

Zeichner e Pereira alertam que a pesquisa-acdo pode ter um caréater reforcador de
praticas, pois a investigacdo da pratica ndo garante que a professora busque alternativas de
melhorias. Por exemplo, a professora pode procurar fundamentacao para sustentar as acdes
de um ensino transmissivo, que ndo considera o aluno enquanto sujeito. Nesse caso ela esta
consolidando uma pratica que nao é favoravel aos alunos.

Para evitar que esse movimento aconteca, 0S autores sugerem uma avaliagdo para
averiguar se as conquistas da pesquisa — as melhorias da pratica — sdo também melhorias
na escola, ou seja, “temos de analisar os méritos daquilo que se produz e se tais mudancas
sdo vélidas no contexto educacional de uma sociedade democratica.” (ZEICHNER e
PEREIRA, 2005, p.70)

Zeichner e Pereira trazem a argumentacéo de Stenhouse (1975) ** para defender que
a pesquisa-acdo pode beneficiar os cursos de formacdo e as politicas publicas. As

formadoras de professoras e 0s pesquisadores poderiam trazer os resultados das pesquisas

1 STENHOUSE, Lawrence. An introduction to curriculum research and development. London: Helnemann,
1975.
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das professoras nos cursos, assim como as gestoras poderiam trazer os resultados nas
politicas pablicas.

Os autores defendem que a pesquisa-acdo é um meio de garantir que as discussdes
educacionais acontecam a partir daquilo que as professoras realmente precisam e nao partir
das necessidades que os dirigentes veem como prioritérias.

A pesquisa-acdo da autonomia para a professora resolver sua prépria formagéo e
assim suas questdes de sala de aula e de escola. Porém, é importante que haja um
desdobramento dessa pesquisa nas politicas publicas. Os resultados das pesquisas podem
oferecer elementos que repercutam na discussdo e nos encaminhamentos de igualdade
educacional e justica permitindo a transformacao social.

Um exemplo de como isso pode ocorrer € um estudo sobre como a professora pode
atender a heterogeneidade de niveis diferentes de leitura e escrita na mesma sala. Nesse
estudo ela pode descobrir como ensinar todas as criangas atendendo as demandas
individuais. Desse modo, a professora garante o direito de aprendizagem de todas as
criancas, inclusive daquelas que precisam de outras ou mais estratégias para assimilar os
conteddos.

Esse ensino é favoravel aos alunos e promove igualdade educacional e justica, pois
todos estdo sendo atendidos com qualidade. Esse ensino pode ser incorporado nos
programas de formacédo e em outras politicas publicas.

Para garantir que a pesquisa-acdo tenha esse dialogo com a transformacéo social,
Zeichner e Pereira sugerem que a pesquisa considere as implicacdes sociais e politicas da
pratica discutida.

A pesquisa-acdo pode servir como um caminho para 0 autoconhecimento
profissional e compensacgéo de necessidades particulares, como um caminho que objetive a
reconstrucdo social. Os autores sugerem que toda pesquisa-a¢do atenda os dois objetivos:

compensacao pessoal e reconstrucdo social.
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3 MUDANCA EDUCATIVA

O objetivo desse capitulo é discutir sobre a mudanca educativa na escola e na
pratica das professoras. Garcia (2005) explica que a palavra “mudanca” esta cada vez mais
presente nos discursos pedagdgicos. As reformas educacionais tém almejado as mudancas
para as salas de aulas e para a escola como um todo. Em muitos casos, a mudanca é
incentivada por uma desvalorizacdo das préaticas das educadoras, ou seja, a mudanca €
proposta por conta dos formatos das acGes docentes que ndo resultam em melhorias na
aprendizagem discente. Mate (2001) concorda explicando que educadoras e pais almejam
reformas do curriculo que possibilitem novas préaticas pedagdgicas capazes de promover
resultados positivos nas aprendizagens e nos problemas enfrentados na escola.

Gbmez (2001) nomeia a mudanca na escola como mudanca educativa e entende
que ela corresponde a uma transformacdo que se divide em quatro tipos. O autor se
fundamenta em Elmore (1990, apud GOMEZ, 2001) para explica-los: mudancas
estruturais, que se desdobram na formatacdo da escolaridade nos diferentes niveis;

mudancas pedagdgicas, que estdo ligadas ao ensino e ao planejamento e desenvolvimento

do curriculo; mudancas profissionais, que dizem respeito ao desenvolvimento profissional;

e as mudancas politico- sociais, que atingem a distribuicdo do poder e as relacbes dos

agentes sociais do ensino escolar.

Garcia defende que é necessario entender a mudanca e a inovagdo “como um
processo de aprendizagem e de desenvolvimento pessoal e profissional no qual os
professores se implicam como pessoas adultas.” (2005, p.49) e pessoas adultas mudam

suas praticas a medida que aprendem.

3.1 A professora na mudanga educativa

Para discutir as transformacbes da pratica das professoras, Garcia utiliza as
reflexdes de Guskey (1986)'? e Navarro (1987)* para explicar a mudanga na vida

profissional das professoras.

2 GUSKEY, T. R. (1986) Staff development and the process of teacher change. Educational Res. 15 (5), 5-
12.

¥ NAVARRO, R. M. (1987) Innovacién Educativa: Teoria, Procesos y Estratégias. Madrid, EP: Editorial
Sintesis.
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Para que haja verdadeira mudanga, é preciso considerar a dimensdo pessoal das
professoras. E necessario acreditar que a professora € um sujeito, que possui crengas e é
capaz de processar informacdes, tomar decisdes e construir conhecimentos. A professora é
capaz de refletir e gestar teorias sobre sua pratica, podendo ou nao transforma-la. A
professora ndo € uma executora de propostas pensadas por especialistas, ela propria decide
criticamente as alteraces na sua préatica docente.

Guskey ao dizer sobre as mudancas da professora, prop8e uma sequéncia de quatro
etapas. Ele explica que as professoras mudam suas crencas e atitudes quando
experimentam novas estratégias e atitudes e com isso veem resultados positivos no
rendimento dos alunos, ou seja, quando a professora experimenta um novo fazer na sala de
aula e os educandos apresentam avancos na aprendizagem, tornam-se mais participativos,
sentem-se mais motivados, etc. e a professora passa a acreditar nos conceitos que

fundamentam esse novo fazer.

Figura 1 - Modelo de mudanca da professora

Mudangas na Mudangas nas

Desenvolvi- Mudangas no

mento pratica de rendimento crencas e
profissional ensino do dos alunos atitudes do
professor professor

Fonte: GUSKEY, 1986, apud Garcia, 2005, p.48

Guskey explica que as inovacBes ou as propostas de mudanca devem ser
suficientemente discutidas e explicadas para que a professora tenha condi¢des de
experimenta-las. Inicialmente a professora precisa entender a proposta. O acreditar &
conquistado posteriormente na experimentagéo.

Navarro em uma investigagdo com sujeitos professores identificou cinco fatores de
resisténcia a inovagao:

1. Insularidade artesanal: sentimento de isolamento com pouco conhecimento
cientifico provocando inseguranca;

2. Disfuncionalidade operativa: a inovacao traz poucos beneficios e pouca eficacia, e
traz comportamentos inadequados dos alunos e falta de ordem na classe;

3. Custos sensiveis/beneficios diluidos: os custos costumam ser mais altos que 0s

beneficios;
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4. Compulsividade do sistema: aspectos da estrutura do sistema, como legislagéo, alta
demanda, pouco tempo;

5. Restrigdes instrumentais: falta de materiais didaticos, espacos e mobilia adequados,
etc.

Gobmez (2001) discute a mudanca educativa elucidando alguns aspectos da sua
implantagdo, relacionando-a com os desenvolvimentos institucionais e individuais.
Inicialmente o autor explica que em muitos sistemas de ensino houve mudancas impostas
de fora da escola. Mudancas que acabaram focando nas rotinas, nas linguagens e nas
formas de fazer, com pouca ou nenhuma consideracdo ao desenvolvimento da instituicéo e
dos sujeitos envolvidos nelas.

No final dos processos de mudanca externamente determinados, as transformacdes
ficam restritas as condicdes e aos processos de socializacdo escolar, aumentando as tarefas
burocréticas das professoras e as administrativas para a escola como um todo e, de modo
geral, esse tipo de reforma acaba fracassando.

Gbomez explica que a mudanca escolar ndo deve focar na execucdo fiel de uma
proposta externa, e sim privilegiar “o desenvolvimento das capacidades individuais e
coletivas e a facilitagio das condic@es estruturais e organizativas”. (GOMEZ, 2001, p.147)
Desse modo, a escola pode atuar nas decisbes autonomamente promovendo as
transformacdes que o contexto exige.

O autor chama atencdo para um aspecto da mudanca, que é o pensamento sobre a
mudanca a partir de dentro. A mudanca educativa ndo deve ficar restrita as novas
estratégias e procedimentos de ensino para o acontecimento de tal mudanca. Para que ela
aconteca, é preciso que 0s sujeitos envolvidos utilizem estratégias proprias para pensar no
processo de transformacéo.

Quando os processos de mudanga trilham o caminho de dentro para fora, ou seja,
quando as professoras, gestoras e demais funcionarios pensam na mudanga a partir das
suas inquietacOes, desejos, certezas e incertezas, acontece a mudanca educativa autbnoma e
consciente. Porém, ela sé acontece quando esses sujeitos estdo ativamente envolvidos
nessa reflexéo.

Gomez alerta para uma condi¢do da mudanca: o desenvolvimento da autonomia
pessoal. Para propulsionar e ampliar a autonomia das professoras, € imprescindivel que a

confianca no trabalho do outro esteja presente nas relagdes. Nas palavras de Gomez:

Um dos requisitos fundamentais deste enfoque da mudanca educativa é a
confianca nos agentes envolvidos, na competéncia profissional dos docentes, nas



53

possibilidades da escola como espago de aprendizagem individual e coletivo, e
na comunidade como fonte de recursos, de apoio afetivo e de contraste criador.
A desconfianca nas competéncias profissionais do docente, assim como a
resisténcia de todo poder a delegar o controle em instancias sociais relativamente
autdbnomas sdo obstaculos definitivos, os quais impedem o tratamento educativo
da mudanca nas escolas e no sistema educativo, e, enfim, no sistema social.
(GOMEZ, 2001, p.147)

A autonomia e a confianga precisam ser experimentadas e desenvolvidas
verdadeiramente. Quando elas ficam apenas no discurso, vive-se uma falsa democracia e as
relacBes ficam comprometidas, porque ficam baseadas em uma pseudoescuta em que o
contetdo da fala do outro e as a¢Bes nao sdo considerados e a liberdade de trabalho que se
diz ter é dissimulada.

A respeito do conceito de autonomia, Contreas (2002) alerta que ela deve ser
entendida como uma necessidade educativa. O autor explica que “a autonomia, cOmo 0s
valores morais em geral, ndo é uma capacidade individual, ndo é um estado ou um atributo
das pessoas, mas um exercicio, uma qualidade da vida que vivem.” ( CONTREAS, 2002,
p.197)

A autonomia é uma pratica conquistada que nasce como fruto das relagdes vividas
em um ambiente de colaboracdo. A autonomia ndo é pré-requisito para as tomadas de
decisdes e atitudes. Ela € um modo como o sujeito se relaciona com as pessoas.

Contreas traz o “dialogo reflexivo com a situacdo” de Shon para explicar que a
interacdo com outras pessoas, sejam elas alunos ou professoras, “é uma representacao
mental de um intercambio, trata-se da tentativa de entender as perspectivas e circunstancias
de outras pessoas, e de entrar em dialogo com elas.” (CONTREAS, 2002, p.199)

A autonomia nasce no centro dessa relacdo quando o sujeito vé e discute suas
concepgdes pedagdgicas juntamente com o exercicio de pensar sobre “as possibilidades de
realizé-las, de transformé-las nos eixos reais do transcurso e da relacdo do ensino”

(CONTREAS, 2002, p.199)

3.2 As relagdes interpessoais

E por meio das relacdes que a autonomia docente pode ser exercida e por meio dela
também o grupo se constitui e as atividades do desenvolvimento profissional acontecem.
As relagdes interpessoais se manifestam em vérios topicos sobre a mudanca educativa e

merecem uma atencao especial.
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Para Freire (2011), a existéncia humana pressupde voz e interacdo. Para que as
pessoas existam no mundo, é preciso que elas possam dizer o que sentem e 0 que pensam.
Conversando com outras pessoas expondo seus pensamentos e sentimentos, é possivel
entender melhor o0 mundo em que se vive e assim ter condi¢es de poder modifica-lo. “A
existéncia, por que humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco pode nutrir-se
de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que 0s homens transformam o
mundo.” (2011, p.108)

Falar é preciso, porém o falar precisa vir acompanhado da clareza que a fala do
outro também é importante e que ndo ha uma Unica verdade. A fala deve ser vivida em um
espaco democratico em que o0 outro que escuta dialoga criticamente sobre o contetdo da
fala. “Escutar é obviamente algo que vai além da possibilidade auditiva de cada um.
Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente por parte do
sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferencas do
outro.” (FREIRE, 1996, p.119)

Uma escuta ativa ndo quer dizer aceitacdo arbitraria de tudo o que o outro diz,
porque isso seria uma autoanulacdo. A escuta ativa quer dizer demonstrar respeito ao
posicionamento do outro mesmo com apontamentos contrarios. Almeida (2001) colabora
com a discussdo afirmando que ouvir ativamente significa colocar-se no lugar do outro e
dialogar sobre o que esta sendo escutado.

Almeida (2001) se fundamenta em Perrenoud (1993 apud 2001) para lembrar que a
profissdo docente é uma profissdo relacional. E por meio da comunicacdo, seja ela por
palavras, gestos ou corpo, que a professora promove o ensino. A educagdo acontece por
meio das relacGes, sejam elas educando e educador, educando e educando, educador e
educador, educador e gestor, gestor e gestor, gestor e educando...

Almeida foca na relagdo da coordenadora com as educadoras, mas essa discussao
pode ser desdobrada para as outras relacbes na escola. A autora explica que algumas
habilidades, atitudes e sentimentos podem ser desenvolvidos nas gestoras e nas
professoras. O conjunto de habilidades, atitudes e sentimentos constituem pilares de
sustentacdo para as relagfes interpessoais. Além do ouvir, Almeida elenca mais trés

pilares: olhar, falar e prezar.



Tabela 3 — RelagGes interpessoais

Relagdes interpessoais

Ouvir

Olhar

Falar

Prezar

Ouvir se colocando
no lugar do outro
conversando sobre

0 contetdo da fala.

Um olhar ativo, em
que se  presta
atencdo no outro,

no que ele sabe,

nas suas
necessidades, nos
seus desejos e
angustias. Um
olhar amplo e néo
recortado. “Um
olhar que capte
antes de agir.”
(ALMEIDA,

2001,p. 71)

A fala precisa estar
abastecida de
reconhecimento

das necessidades e

dos desejos das
professoras
acompanhado de

subsidios para as

docentes.

O prezar significa
considerar e confiar
no outro. E preciso
ouvir, olhar e falar
partindo do
pressuposto de que
0 outro é digno de
confianca e
consideracao
“independentemente
de suas condicgdes
existenciais,
intelectuais, sociais,
psicoldgicas.”
(ALMEIDA, 2001,
p.76)

Fullan e Hargreaves (2000) explicam que existem professoras que estdo sozinhas

Fonte: Almeida, 2001.
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dentro da escola e professoras que conseguem estabelecer parcerias. Os autores explicam

que alguns fatores favorecem essa soliddo. Eles entendem que a falta de conhecimento

inibe os docentes, porque algumas tém medo de serem reconhecidas como professoras com

pouco ou nada a contribuir. Um outro fator é o receio que as professoras tém de que 0s

outros assumam uma ideia que é delas.

As préaticas individualistas se cristalizam nas escolas, tornando o dialogo

pedagdgico limitado e, com isso, os desafios do cotidiano escolar, da sala de aula e das

criancas ndo encontram espacos para serem refletidos e solucionados em parceria.

Fullan e Hargreaves lembram que o trabalho em colaboracdo possibilita grandes

avangos nas praticas docentes, pois, ao trabalhar em parceria, as conversas e 0s estudos
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sobre os processos de ensino e aprendizagem aumentam e se tornam mais consistentes.
Pensar sobre as aulas e compartilhar sucessos e insucessos possibilitam novos olhares e
pensamentos sobre algo ja conhecido.

Segundo os autores, € comum acontecerem, em muitas escolas, parcerias com
poucas pessoas, mas nem sempre elas se traduzem em colaboracdo. Fullan e Hargreaves
nomeiam esse movimento de balcanizagé&o.

Eles explicam que essas parcerias ainda sdo individualistas, mas numa escala
maior. Apesar de haver colaboracdo e estudo nesse pequeno grupo, esse movimento nao é
saudavel, porque ele pode gerar disputa entre as professoras, quando, na verdade, é preciso
que toda a escola trabalhe junto.

Fullan e Hargreaves explicam que a cultura colaborativa ndo pode ser imposta, ela
deve ser construida aos poucos de modo que o coletivo se torne uma fonte de ideias e de
apoio. Quando essa pratica é construida no grupo, os sujeitos envolvidos encontram
significados nas parcerias e mudam as proprias acdes, porque mudaram o valor e a
concepcao que tinham sobre colaboracdo.

A mudanca educativa s acontece com a adesdo voluntaria e pessoal das
professoras. Para que essa adesdo ocorra, Fullan (1991 apud GARCIA, 2001) sugere dez
pressupostos:

1. A escola precisa encarar 0 seu processo de mudanga com uma das possibilidades de
mudanca educativa, entendendo que existem outras que sdo tdo boas quanto. As
demais perspectivas enriquecem o processo proprio de mudanca;

2. O trabalho docente no processo de mudanca ocorre a partir da visdo de educacgéo e
das concepcoes de cada sujeito. Por consequéncia disso, pode haver ambiguidade e
incerteza sobre o significado de mudanca;

3. O conflito e as discussdes sobre os aspectos da mudancga sdo inerentes ao processo.
Partindo da compreensdo de que as professoras tém visGes diferentes, o0s
desacordos iniciais sdo naturais na constru¢do de um caminhar. O conflito precisa
existir;

4. As pessoas precisam de um incentivo para agir, porém esse incentivo s6 sera
frutifero se ele vier acompanhado de respeito as direcOes e as interagcdes do outro

que recebe o incentivo;

¥ FULLAN, Michael. (1991) The New Meaning of Educational Change. Nova York: Teachers College
Press.
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5. A mudanca exige tempo. A mudanca é um processo que requer assimilacéo,
experimentacéo, reflexéo e avaliacéo;

6. Existem muitos motivos que levam a mudanca ao fracasso. Os motivos ndo ficam
restritos a ndo aceitacao ou resisténcia dos sujeitos;

7. O envolvimento de todos ndo é critério para o desenvolvimento da mudanga. O
processo de melhora pode agregar novos participantes, mas ndo precisa de toda a
equipe para acontecer;

8. O processo de mudanca requer um planejamento para a superacdo dos problemas e
necessidades;

9. Né&o existe uma quantidade de conhecimento definida para a apreensdo da
inovacao;

10. O proposito fundamental é a inovacdo da escola. As demais mudancas que

acontecem contribuem para a mudanga maior.

Fulan e Hargreaves (2000) explicam que a mudanca educativa s6 acontece quando
as professoras estdo efetivamente envolvidas no processo de transformacao da escola, mas
ndo € qualquer tipo de envolvimento que é suficiente. Os autores levantam algumas
caracteristicas pertinentes ao processo para um envolvimento significativo das professoras:
- Garantia de voz aos propositos dos docentes;

- Escuta verdadeira e apoio aos desejos e necessidades docentes;

- Disposicdo da gestdo para aprender com as professoras a respeito dos entendimentos
sobre a mudanca;

- Evitar a supervalorizacdo de pesquisas publicadas em detrimento das experiéncias das
professoras;

- Evitar os modismos e a implementagdo da mudanca de forma vertical;

- Oferecimento de um papel ativo e decisorio para as professoras nas discussdes e
deliberacdes sobre o curriculo e o ensino;

- Promogéo de oportunidades para as professoras dialogarem sobre as concepcdes que
fundamentam as praticas docentes;

- Promocéo de grupo docente colaborativo capaz de discutir e desenvolver seus propésitos

em conjunto.
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4 METODOLOGIA

Este capitulo apresenta o processo metodoldgico da investigacdo, que tem como
objetivo geral identificar e analisar o significado de uma experiéncia formativa e
colaborativa no interior da escola, especialmente com relacdo as alteracGes da sua pratica
docente.

Para apresentacdo desse processo, sera descrita a seguir: a justificativa da escolha
da abordagem qualitativa, a caracterizacdo das escolas e sujeitos, os instrumentos de coleta

de dados e o processo de andlise de dados.

4.1 Abordagem qualitativa

A abordagem metodoldgica escolhida para o desenvolvimento deste trabalho é a
qualitativa, visto que esta, segundo Lidke e André (1986), acontece por meio da discusséo
de dados de um determinado problema e do conhecimento teorico a respeito do assunto. As

autoras definem a pesquisa como:

Trata-se, assim de uma ocasido privilegiada, reunindo o pensamento e a acédo de
uma pessoa, ou de um grupo, no esforco de elaborar o conhecimento de aspectos
da realidade que deverdo servir para a composicdo de solucdes propostas aos
seus problemas. (ANDRE e LUDKE, 1986, p.2)

Em resumo, o desenvolvimento da pesquisa qualitativa acontece de modo que ela:
“envolve a obten¢ao de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a
situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a
perspectiva dos participantes.” (ANDRE e LUDKE, 1986, p.13)

Severino (2007) elenca quatro caracteristicas qualitativas de uma pesquisa: pessoal,
autébnoma, criativa e rigorosa.

Caracteristica pessoal: diz respeito a problematica a ser investigada. O problema de

pesquisa precisa ser relevante e possuir significados para o pesquisador. Severino explica
que a escolha do tema é um ato politico, pois ao escolher criticamente a tematica se
considera a sociedade em que se vive hoje é a sociedade desejada.

Caracteristica autbnoma: estd ligada a autonomia do pesquisador que se revela no

empreendimento do pesquisador. N&do € uma autonomia que exclui o relacionamento com
outras pesquisas e pesquisadores, mas uma autonomia que se traduz em um caminhar de
pesquisa que considera as contribui¢des alheias. “E reconhecendo e assumindo, mas

simultaneamente negando e superando o legado do outro, que 0 pensamento autdbnomo se
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constitui.” (SEVERINO, 2007, p. 215) Severino ressalta que um pesquisador com
autonomia conquistada consegue arriscar-se em novos pensamentos e nas proprias
intuicBes pessoais.

Caracteristica criativa: significa trazer originalidade para a ciéncia, isto é, é importante na

realizacdo de uma pesquisa a vinda de novos olhares para um determinado objeto.

A originalidade diz respeito a volta as origens, explicitando assim um
esclarecimento original do assunto, até entdo ndo percebido. A descoberta
original lanca novas luzes sobre o objeto pesquisado, superando, assim, seja o
desconhecimento seja entdo a ignorancia. (SEVERINO, 2007, p.218)

Caracteristica rigorosa: expressa a exigéncia do cumprimento da metodologia, assim como

a dedicacao e o compromisso do pesquisador com a pesquisa.

4.2 Caracterizacdo do objeto de pesquisa e dos sujeitos’

A investigacdo acontece em duas escolas municipais da Rede de Guarulhos. Sao
duas escolas que foram escolhidas por realizarem projetos, que, objetivando o
protagonismo dos alunos na perspectiva da gestdo democratica, possibilitaram
aprendizagens para as professoras alterando aspectos das suas praticas.

Os sujeitos séo as diretoras das escolas, quatro professoras e dois professores. As
diretoras foram convidadas a participar para contribuirem para o entendimento da
formacdo do projeto. As diretoras foram as gestoras escolhidas por demonstrarem maior
envolvimento®® no projeto. A escolha das professoras também obedeceu ao mesmo critério
de envolvimento. Para isso, as diretoras ajudaram sugerindo nomes de professoras e
professores mais envolvidos. O critério ndo foi divulgado as professoras e aos professores

para ndo influenciar nas respostas.

15 .. . ~ ] . ~ . .

Os nomes das escolas, dos sujeitos e dos projetos serao ficticios com a intencdo de preservar a identidade
dos mesmos.
16

Nas palestras e cursos da SME.
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Figura 2 — Sujeitos da escola A

Professora
Séfia, 25 anos,
formada em artes
e é especialista em
cinema e
fotografia. Tem 4

anos de
experiéncia de
docéncia e atua ha
3 anos na escola.

Diretora Maria,
32 anos, formada
em pedagogia.
Tem 15 anos de
experiéncia de
docéncia e atua na
bscola hd um ano

Professor
Gabrriel, 43 anos,
formado em
matematica e
pedagogia. Tem
20 anos de
experiéncia de
docéncia e atua na
escola ha 5 meses.

Professora
Beatriz, 46 anos,
fez magistério, é
formada em
pedagogia e €
especialista em
psicopedagogia.
Tem 26 anos de
experiéncia de
docéncia e atua na
escola ha 5 ano

Figura 3 — Sujeitos da escola B

Professora
Viviane, 30 anos,
formada em artes.

Tem 5 anos de
experiéncia de
docéncia e atua ha
3 anos na escola.

Diretora
Tereza,

48 anos, formada
em pedagogia. Tem
25 anos de
experiéncia de
docéncia e atua na
escola ha.2 anos.

Professora
Fabia, 30 anos,
psicopedagoga,
formada em
educacao fisica e
pedagogia. Tem 7
anos de
experiéncia de
docéncia e atua ha
3.anos na escola-

Professor
Matheus, 30
anos, fez
magistério e
formado em
matematica. Tem
7 anos de
experiéncia de
docéncia e atua ha
3 anos na escola.



61

4.3 Instrumento de coleta de dados

O instrumento utilizado para a realizacdo desta pesquisa foi a entrevista
semiestruturada. A entrevista é considerada um dos melhores instrumentos para coleta de
dados em ciéncias sociais. Gil (2007) defende que a entrevista é favoravel, pois é possivel
obter informac6es sobre os saberes, sentimentos e experiéncias das pessoas. Ludke e André
(1986) explicam que a entrevista € um instrumento facilitador da proximidade do
pesquisador com o sujeito da pesquisa, permitindo uma obtencéo direta de dados.

Seguindo as orientacGes de Ludke e André, a entrevista semiestruturada teve um
roteiro de perguntas preestabelecidas que norteou o rumo da conversa, no qual 0s assuntos
foram organizados do simples para o mais complexo. (Ludke e André, 1986) Todas as
perguntas do roteiro foram baseadas nos conceitos discutidos no referencial teérico. Os
roteiros foram formatados de modos diferentes por dois motivos: o objetivo geral da
dissertacdo estd voltado para a pratica das professoras; e a diretora e as professoras
desempenham funces diferentes na escola.

Nesse sentido, o roteiro das diretoras teve perguntas voltadas para o projeto de
modo geral, os beneficios, os desafios e o porqué de ter o projeto na escola. O roteiro das
professoras também possui as mesmas perguntas, com acréscimo de questdes voltadas para
a préatica e o estudo docente dentro do projeto.

Seguindo outra orientacdo de Ludke e André, todas as entrevistas foram gravadas
com permissdo dos entrevistados, “A gravacdo tem a vantagem de registrar todas as
expressdes orais, imediatamente, deixando o entrevistador livre para prestar toda sua
atencao ao entrevistado.” (1986, p. 37)

As duas primeiras entrevistas aconteceram com as diretoras, nas suas respectivas
escolas, com data e horario marcados via telefone. Nesse dia foi combinado que a
pesquisadora voltaria a escola para entrevistar trés professoras no horario da Hora-
Atividade - HA' em um dia que fosse melhor para elas.

Antes de realizar as entrevistas com as professoras, foi realizada uma entrevista
teste com uma professora da escola B. Apo6s analise dessa entrevista, foi visto que as
perguntas ndo contemplavam todos os objetivos definidos para investigacdo. A fim de
atender os objetivos e estimular que as professoras trouxessem mais dados, o roteiro foi

reformulado e algumas perguntas ficaram “de reserva” caso o entrevistado trouxesse

7 Reunio pedagégica que acontece trés vezes por semana, com duragdo de uma hora.
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poucos elementos nas respostas. Perguntas como: Dé um exemplo? Conte mais sobre essa
situacdo. Por que vocé entende dessa maneira?

Foi realizada uma segunda entrevista teste com outra professora da mesma escola e
nessa mais informac6es foram constatadas. Essa entrevista foi armazenada para analise
com as demais entrevistas. Apos o segundo teste, a pesquisadora comegou a entrevistar as
demais professoras.

Como combinado com as diretoras, a pesquisadora compareceu as unidades
escolares no dia e hora marcados. Na escola B foi possivel entrevistar as outras duas
professoras que faltavam no periodo da HA. Na escola A também sé foi possivel
entrevistar duas professoras, porque as entrevistas tiveram uma duracdo média de 30
minutos e uma terceira entrevista ultrapassaria o horario da HA, atrasando a entrada da

professora em sala de aula. Entdo, em um outro dia, o terceiro sujeito foi entrevistado.

4.4 Processo de analise dos dados

Para andlise dos dados, as entrevistas foram transcritas na integra e leituras foram
realizadas com a intencdo de elencar conjuntos de temas. Para isso, o referencial tedrico foi

a base da formulacdo de nucleos de temas, bem como orientam Ludke e André:

O primeiro passo nessa analise é a construcdo de um conjunto de categorias
descritivas. O referencial tedrico do estudo fornece geralmente a base inicial de
conceitos a partir dos quais é feita a primeira classificacdo dos dados. (André e
Ludke, 1986, p. 48)

Além da definicdo de categorias a partir do referencial tedrico, outras categorias
surgiram. Para ajudar na categorizagéo, foram destacados trechos relevantes das entrevistas
e classificados de acordo com a tematica que surgia na leitura. Assim como sugere Bodgan
e Biklen (2013): “percorre os seus dados na procura de regularidades e padrées bem como
topicos presentes nos dados e, em seguida, escreve palavras e frases que representam estes
mesmos topicos e padroes” (BODGAN e BIKLEN, 2013, p.221) Na presente pesquisa as
categorias sdo chamadas de dimensoes.

Os dados levantados com as professoras e diretoras por meio das entrevistas
semiestruturadas, com o aporte da literatura, permitiram a configuracdo de seis nucleos e

suas respectivas dimensdes, que foram organizados na tabela a seguir:
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Tabela 4 — Nucleos e suas dimensdes

Nucleos Dimensoes

1. Motivos de adeséo ao projeto. - Etapas de preocupacdo;

- Experiéncias anteriores.

2. Aspectos da pratica docente que | - Mudangas pedagogicas;
foram transformados apos a - Relagdes interpessoais;
participacdo no projeto. - Concepcéo de educando.

3. Fatores favoraveis a mudanca na | - Colaboragéo;
ratica docente. N
P - Etapas de preocupac0es;

- Relagdes interpessoais;

- Rendimento dos alunos;

- Atribuic0es.

4. Atividades de estudo das - Reflex&o das professoras;

rofessoras no projeto. . .
P ProJ - Contribuigdes das diretoras no estudo

das professoras;

- Registro.

6. Contribuicdes do projeto para | - Contribuicdes.

as professoras.

Fonte: elaboracéo propria

Esses nucleos e suas dimensdes serdo trabalhados no proximo capitulo evidenciados

pelos depoimentos dos sujeitos da pesquisa.

4.5 Os projetos das escolas A e B nos documentos

Para contextualizar os projetos das escolas, foram escolhidos dois documentos. O
primeiro sdo dois artigos que ficam alocados no boletim eletrénico da SME, chamado
“Acontece na Rede”. As duas escolas publicaram, separadamente, um artigo na se¢ado

“Essa ¢ minha escola” descrevendo os respectivos projetos e seus desdobramentos na
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escola. O segundo é o Projeto Politico Pedagdgico — PPP das duas escolas, em que a
andlise é focada nas partes que tratam do perfil das professoras e a formagdo docente.
Com a analise das informacdes dos documentos foi possivel a elaboracdo de um

quadro resumo dos projetos:

Tabela 5 — Resumo dos projetos das escolas

Adultos

Escola A Escola B
Nome do projeto Projeto A Projeto B
Segmento Educacdao de Jovens e | Educacdo Infantil e

Ensino Fundamental

Problema que originou o
projeto

Evasdo e
escolar.

infrequéncia

Trabalho
insuficiente.

pedagdgico

Origem do projeto

Sugestdo das professoras

Sugestdo da diretora.

com consideracOes das
falas dos educandos para
superacao de um
problema.

Objetivos do projeto - Promover autonomia nos educandos com relagéo

a sua propria aprendizagem;

- Promover a participagdo dos mesmos nas decisdes
de convivio e melhoria da escola.

Assembleias escolares e
quadro de encontros.

Caminhos do projeto Assembleias escolares,
conselhinhos e projetos

individuais dos alunos.

Fonte: elaboracdo prépria
Como se percebe no quadro, as escolas tiveram problemas diferentes e encontraram
caminhos de solucédo parecidos apresentando 0s mesmos objetivos gerais.

4.5.1 Fundamentos na legislagdo municipal

Os projetos das escolas visam o protagonismo discente e autonomia na
aprendizagem dos educandos dentro de uma gestdo democréatica na perspectiva dos ciclos

de formacdo, os quais tém amparo na legislacdo municipal e nacional.
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A Secretaria Municipal de Educacéo incentiva a gestdo democrética e os ciclos de
formacgéo por meio de documentos e formagOes possibilitando liberdade para as escolas
criarem e desenvolverem seus projetos.

Os projetos das escolas A e B se baseiam na concepc¢do de ciclos de formacao e
escola democrética, defendidos na proposta curricular da Rede Municipal de Educacdo de
Guarulhos:

A educacdo é um direito de todos e para todos. A politica educacional deve
propiciar condi¢des para que os educandos possam exercer seus direitos a uma
educacdo emancipatoria e de qualidade social. Para efetivacdo desta educacdo,
deve haver um empenho na constru¢do de uma escola democrética, que tem
como fungdo ser um espaco de acesso ao conhecimento social e historicamente
construido por todos, na busca ndo apenas da igualdade, mas sim da equidade: a
todos, 0 mesmo direito; a cada um, segundo sua necessidade. (GUARULHQOS,
2009, p.21)

A proposta de ciclos de formacdo, bem como defendem Barreto e Sousa (2009), é
uma proposta de democratizacdo da escola com o objetivo de garantir a permanéncia dos
alunos e melhorar a qualidade da aprendizagem. Essa realidade se torna possivel, porque,
segundo Lima (1998), essa proposta reorganiza a escola respeitando o tempo de

aprendizagem dos educandos, garantindo os seus direitos de aprendizagem.

Ensinar é um ato coletivo, no qual o educador disponibiliza a todos os
educandos, sem exce¢do, um mesmo conhecimento. Todavia, para favorecer a
efetiva apropriacdo dos saberes, a escola para todos compreende que cada pessoa
em seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, apresenta um tempo e
forma de apreender que é singular. (GUARULHOS, p.24, grifo da
pesquisadora)

O termo evidenciado mostra a esséncia do ciclo de formacao na proposta da rede: a
consideracdo do tempo e a forma de aprender de cada educando nos planejamentos e
avaliacdes. Lima (1998) explica que o tempo na escola em regime de seriacdo € o tempo
do movimento do planeta. Quando a Terra completa uma volta em torno do Sol, as
sociedades completam um ano. Lima questiona se esse tempo de translacdo da Terra
deveria ser a mesma medida de tempo que regula o tempo de aprendizagem das criangas e
dos adultos. Talvez os alunos precisem de um semestre, um ano e meio ou dois anos para
assimilar um determinado contetdo. Esse tempo de aprendizagem ndo é determinado,
depende do desenvolvimento de cada crianga e de cada adulto.

Lima explica que essa proposta ndo surgiu apenas para suprir as necessidades dos
alunos que precisam de mais tempo, essa proposta respeita o caminhar de todos, inclusive
daqueles que assimilam em tempo curto. Por esse motivo, nas escolas cicladas os alunos

ndo sdo reprovados, porque o caminhar desses alunos € respeitado e as aulas devem
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acontecer a partir do que eles sabem e precisam. Partindo dessa premissa diagndstica, é
possivel desenvolver aulas garantido os direitos de aprendizagem respeitando o tempo, as
necessidades e os interesses de cada aluno.

Barreto e Sousa (2009) explicam que nos ciclos de formacdo existe uma
flexibilidade dos contetdos. Eles podem ser desenvolvidos integralmente atendendo as
necessidades e 0s interesses de estudo dos alunos. Organizando a escola dessa maneira, 0s
alunos passam a ocupar lugar de protagonistas, em vez de os conteudos serem o foco. Para
isso, € importante que a escola repense a sua estrutura curricular e 0s seus espacos, assim

como defende a Secretaria de Educagéo:

Tendo como referéncia o sujeito (¢ ndo o conteddo preestabelecido
formalmente), a pergunta que nos fazemos é: que contribuigdo cultural podemos
propiciar a este educando, na sua temporalidade de crianga, adolescente, jovem
ou adulto, a fim de potencializar o seu maximo desenvolvimento humano? Ha
um olhar primeiro para a pessoa; depois para 0s saberes, no quadro da Cultura.
(GUARULHOS, 2009, p.19)

Sendo assim 0s saberes expressos nessa proposta curricular a serem trabalhados na
Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos ndo sdo divididos
por ano, apenas por areas, porque eles devem ser planejados e desenvolvidos a partir de
uma avaliacdo que mostre 0 momento em que os alunos estdo com relacdo aos saberes.
(GUARULHOS, 2009)

Além dos planejamentos especificos de cada turma de alunos, o projeto politico-
pedag6gico também ¢é especifico de cada realidade escolar. Objetivando respeitar as
necessidades e caracteristicas das comunidades e das escolas, a SME de Guarulhos iniciou
um processo de reelaboracao dos Projetos Politicos-Pedagdgicos — PPP em todas as escolas
do municipio. (GUARULHOS, 2014)

Com assessoria do professor Celso Vasconcellos, em 2013, cada escola comecou,
de modo coletivo, a elaboragdo do PPP, que é construido por trés partes: marco referencial,
diagndstico e programacdo. No marco referencial a escola descreve os principios e valores,
que entende como ideal; no diagndstico pontuam quais sdo as necessidades da escola e na
programacdo decidem quais acdes serdo realizadas para atingir o ideal considerando as
necessidades. (GUARULHOS, 2014)

Das trés partes de elaboracdo do PPP, apenas o marco referencial e a programagéo
serdo publicadas. Até o presente momento apenas 0 marco referencial de todas as escolas
foi publicado no website da prefeitura, pois a programacéo esta em fase de elaboracdo e/ou

finalizacao.
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4.5.2 Fundamentos na legislacdo nacional

Os projetos das escolas também tém o amparo da legislacdo nacional. Conforme as

especificacOes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, no artigo 14°, a gestdo

democratica aparece em forma de principios do ensino:

Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do ensino
publico na educagéo bésica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios: | - participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracéo
do projeto pedagdgico da escola; Il - participacdo das comunidades escolar e
local em conselhos escolares ou equivalentes. (BRASIL, 1996)

A resolucéo n.° 04/2010 define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a

Educacdo Baésica, no capitulo Il da gestdo democratica e organizacdo da escola, que traz a

gestdo democratica como organizacao obrigatoria nas escolas; conforme incisos 2° e 3° do

artigo 54:

§ 2° E obrigatoria a gestdo democratica no ensino publico e prevista, em geral,
para todas as instituicGes de ensino, o que implica decisGes coletivas que
pressupdem a participagdo da comunidade escolar na gestdo da escola e a
observancia dos principios e finalidades da educacéo.

§ 3° No exercicio da gestdo democratica, a escola deve se empenhar para
constituir-se em espaco das diferencas e da pluralidade, inscrita na diversidade
do processo tornado possivel por meio de relagBes intersubjetivas, cuja meta € a
de se fundamentar em principio educativo emancipador, expresso na liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber.
(BRASIL, 2010)

4.5.3 O Projeto da escola A

A escola A em 2014 tinha dois problemas na Educacdo de Jovens e Adultos — EJA:

a evasdo escolar e a infrequéncia dos alunos eram elevadas apesar de terem publico no

bairro. Com a intencdo de resolver esses problemas, as professoras desse segmento

convidaram os alunos para participarem do Conselho Participativo de Classe e Ciclo —

CPCC™ e nele discutirem em qual escola eles gostariam de estudar. A seguir, o

depoimento da coordenadora pedagogica da escola relatando como foi o CPCC:

18 A respeito do Conselho Participativo de Classe e Ciclo (CPCC), a SME entende que é um 6érgéo colegiado:
“Como parte da gestdo democratica, o CPCC deve se constituir em um espago de discussdo coletiva para
levantamento das necessidades de mudanca e avango. Devem participar de sua realizagdo representantes de
pais/responsaveis e educandos.” (GUARULHOS, 2012, p.2)
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Colocamos todos os alunos no patio, com um teldo e algumas perguntas. N&o
sabiamos o que ia acontecer. Varios assuntos apareceram ali, como merenda,

disciplina e, de repente, um dos alunos, o Joéolg, disse que queria uma aula mais
dindmica. E eu devolvi uma pergunta para ele: “o que seria uma aula dindmica”?
Entdo, ele respondeu que precisavam de um tipo de aula que os deixassem mais a
vontade para aprender aquilo que queriam. Jodo disse ainda que era
desconfortavel vir para a escola as cegas, que, embora soubessem que teriam
aulas de matematica, historia, geografia, eles nunca sabiam como seriam essas
aulas, os temas que estudariam naquele dia. (GUARULHQOS, 2014)

Os alunos no CPCC reivindicaram uma escola com aulas em que eles possam
escolher o que querem aprender e querem saber previamente o que sera estudado. A
diretora da escola em uma palestra conta que nessa conversa foi visto também que a escola
néo atendia as expectativas dos alunos, pois eles queriam estudar para serem aprovados em
concurso publico ou para conseguir um emprego melhor ascendendo profissionalmente.
(Diretora Maria em palestra™)

Depois do CPCC as professoras discutiram em varias horas-atividades — HA —
saidas para resolver essa situacdo. Em uma das discussfes, uma professora da equipe
trouxe a experiéncia da Escola da Ponte*, que a professora conhecia com proximidade.

A partir desse estudo, nasceu um projeto com os objetivos de promover autonomia
nos educandos com relacdo a sua prépria aprendizagem e garantir voz e decisdo, por meio
da reorganizagé@o dos tempos e espacos escolares em duas frentes: as assembleias escolares

e 0 quadro de encontros.

Assembleia escolar: é um espaco de discussdo que a escola propicia mensalmente aos
alunos para que eles possam pensar juntos com a equipe docente e gestora o projeto e
pensar a escola como um todo.

Quadro de encontros: antes do projeto, os alunos participavam das aulas de acordo com

uma grade de disciplinas, em que eles participavam de todas. Com o projeto, as disciplinas
foram diluidas em temas que sdo expostos no inicio de cada semana em um “Quadro de

Encontros” que fica exposto no patio da escola.

19 Nome ficticio para proteger a identidade do aluno.

? Informagdes fornecidas pela Diretora Maria na palestra “Ciclos de formagdo: uma experiéncia” realizada
na semana de Parada Pedagdgica da Rede Municipal de Educacdo de Guarulhos, em abril/2015.

2! Escola da Ponte situada em Portugal desenvolve a aprendizagem dos alunos a partir de nicleos de
interesses e necessidades que os préprios alunos elencam. A partir desses temas levantados, os alunos
realizam projetos de pesquisa, individualmente ou coletivamente, com o apoio do professor e/ou de colegas.
Nessa escola ndo existe sala de aula ou turmas de alunos predeterminadas pela administragdo escolar, 0s
alunos interagem de acordo com o0s temas. A escola ganha destaque por ter uma organizagdo pedagogica
diferente da convencional e por trazer resultados positivos no desenvolvimento dos educandos.
(MARANGON, 2004)
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Figura 4 - Quadro de Encontros

Fonte: Arquivo pessoal

Os alunos leem o quadro de encontros e escolhnem os temas da semana de acordo

com seus interesses. A seguir o depoimento de um aluno sobre a escolha de temas:

Aqui nesse quadro vocé tem a possibilidade de escolher as aulas, de acordo com
0 que a gente mais necessita, e isso realmente foi importante para mim, porque
ficar numa sala de aula, vendo uma matéria que vocé ja sabe o que &, € horrivel.
Estou escolhendo aquilo que eu preciso mais. (GUARULHOS, 2014)
Os temas sdo discutidos e articulados pela equipe docente. As professoras
organizam os saberes a serem trabalhados de acordo com a tematica e focam na autonomia

do educando com relacgdo a sua propria aprendizagem.

A equipe de professores explica como as areas de interesse dos alunos séo
organizadas para garantir a frequéncia dos alunos em 75% das aulas da carga
ideal e 25% na carga de livre escolha. Os temas ofertados diariamente estdo
vinculados aos eixos e saberes da Proposta Curricular da Rede Municipal, o
Quadro de Saberes Necessarios. Para 0 acompanhamento da frequéncia as aulas,
os alunos recebem uma planilha, indicando a carga horaria ideal e a carga horaria
de livre escolha. (GUARULHOQS, 2014)
Outro aspecto que mudou na organizacéo escolar foi a turma de alunos. A partir do
projeto, os alunos passam a estudar com todos os educandos da escola, diferentemente da

organizacao anterior em que eles tinham turmas fixas.

4.5.3.1 A professora e a sua formacgédo no PPP da escola A

No projeto politico-pedagdgico a escola almeja que a formacdo docente seja
alicercada na reflexdo da pratica por meio de troca de experiéncias e leituras. Desejam que
a professora supere os problemas da escola e assimile mais conhecimentos além dos que

elas ja possuem e, para isso, € necessario que as professoras tornem-se pesquisadoras e
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sejam questionadoras. “Professores que nao se limitem ao que ja sabem, mas que se tornem
pesquisadores e questionadores dos problemas que a escola enfrenta” (GUARULHOS,
2014) A pesquisa também aparece quando se referem ao perfil da coordenadora
pedagogica: “Desejamos um profissional que seja aberto as novas possibilidades
incentivando a pesquisa ¢ a reflexdo.” (GUARULHOS, 2014)

O incentivo pela pesquisa aparece em pontos diferentes do marco referencial do
PPP, mas a escola ndo deixa claro o tipo de pesquisa que deseja. De acordo com o PPP, a
escola entende que a pesquisa deve gerar novos conhecimentos suscitados pelas
experiéncias dos colegas ou pelos saberes de tedricos e/ou profissionais da area que
escrevem possibilitando leituras.

A escola traz fortemente o respeito em quase todo o documento. O respeito €
evidenciado em todas as relacdes da escola que envolvem os alunos, professoras, gestoras,
demais funcionarios e comunidade. Como exemplo, o trecho a seguir em que eles dizem
sobre o perfil do profissional da escola: “O mais importante ¢ que seja, acima de tudo,

ético, demonstrando respeito.” (GUARULHOS, 2014)

4.5.4 O projeto da escola B

O projeto da escola B se iniciou quando a diretora “chegou a direcao da escola em
2013 e, inspirada por projetos como o da Escola da Ponte, Emef Amorim Lima e Projeto
Ancora, veio decidida a criar uma escola democratica.” (PAIVA, 2015) Nesse mesmo ano,
a diretora comecgou a estudar com a equipe docente as escolas democraticas para pensar
como elas poderiam aperfeicoar a préatica das professoras. Nas palavras da diretora:
No final do ano passado, fizemos uma reunido para decidir os rumos do novo
ano letivo e refletimos que poderiamos melhorar a maneira com a qual
estdvamos trabalhando. Entdo, decidimos privilegiar a ideia de uma escola
democratica, propondo a criacdo dos Conselhinhos e de Assembleias Escolares.
(GUARULHOS, 2014)
O caminho decidido a ser trilhado acontece por trés veiculos: as assembleias
escolares, conselhinhos e os projetos individuais. (GUARULHOS, 2014)

Assembleias escolares: acontecem em todas as salas de aulas e os alunos discutem o0s

assuntos que eles entendem como necessarios.
Conselhinho: os representantes de todas as turmas (do maternal ao 5° ano do ensino

fundamental) se relnem com a diretora e levam as discussdes da assembleia da classe para
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discutir e decidir com a diretora. E possivel perceber esse movimento no depoimento de

dois alunos:

- Entdo eu perguntava para todo mundo da sala o que eles queriam melhorar,
quais eram as sugestdes ou o que queriam aplaudir. Ai, anotava tudo e levava
para 0 conselho. Eu gostava, era bem legal, mas também dava trabalho. Tudo
que acontecia de errado meus colegas chamavam “Vitor, estd acontecendo isso e
iss0”.

- Teve um més que a gente falou para o representante para ver se nés podiamos
sair da sala sozinhos para ir ao banheiro. Ai teve a plaquinha de ocupado e livre.
Quando a pessoa ia no banheiro a gente virava a plaquinha e saia sem precisar
pedir para o professor. (PAIVA, 2015)

Projetos individuais: os alunos escolhem um tema e, com o apoio da professora, eles

iniciam o estudo e as pesquisas individuais e coletivas. Nesse tema eles estudam aspectos
do tema de todas as areas do conhecimento. As criancas podem escolher o local e 0s
colegas (independentemente da turma) com quem querem estudar.

Nesse caminhar a escola objetiva uma escola democratica promovendo o
protagonismo dos alunos nas suas aprendizagens e a participacdo dos mesmos nas decisoes
de convivio e melhoria da escola. (GUARULHOS, 2014)

4.5.4.1 A professora e a sua formacéo no PPP da escola B

No projeto politico-pedagdgico a escola estima que na formacdo das professoras a
reflexdo esteja voltada para a aprendizagem dos alunos e que as professoras avaliem 0s
avancos da equipe docente. A escola levanta a importancia de que nesse espago o0 foco seja
maior no formativo do que no informativo.

Nessa formacdo docente a escola traz a figura da coordenadora pedagdgica
almejando que ela possa oferecer apoio as professoras nos problemas do cotidiano, que ela
traga para os encontros mudancas significativas e inovadoras e que ela seja capaz de
manter o grupo informado. Também é ressaltada a importancia do didlogo como caminho
para o planejamento e avaliagé&o.

No documento fica registrado o desejo de que as professoras sejam pesquisadoras e
dindmicas “a fim de acompanhar as mudangas do mundo, da sociedade e do ser humano”.
(GUARULHOQOS, 2014), almejando que as professoras identifiquem os aspectos positivos
no desenvolvimento dos educandos e consigam trabalhar com esses aspectos. A escola
deseja também que as professoras reconhecam a importancia do cumprimento de tarefas

pedagdgicas e administrativas, como defendem no trecho abaixo:
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Que sejam capazes de enxergar no outro as potencialidades que possui,
valorizando-as e estimulando-as; que percebam a necessidade do cumprimento
das demandas pedagdgicas e burocraticas como avancos educacional e
profissional. (GUARULHQOS, 2014)
A escola traz alguns valores, como unido, solidariedade e respeito no trabalho entre
0S pares e que esse trabalho possa permitir a troca de experiéncias: “Que sejam unidos,
empenhados, solidarios e dispostos a socializar praticas, sem competicdo, dividindo

responsabilidades com respeito e paciéncia aos educandos.” (GUARULHOS, 2014)
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5 ANALISE DOS DADOS

A andlise dos dados contempla os depoimentos das entrevistas e esta organizada em
cinco ndcleos: motivos de adesdo ao projeto, aspectos da pratica docente que foram
transformados ap0s a participacdo no projeto, fatores favordveis a mudanca na prética
docente, atividades de estudo das professoras no projeto e contribuigcdes do projeto para as

professoras.

5.1 Motivos de adeséo ao projeto

Nesse nacleo duas dimensdes aparecem para embasar 0s motivos que levaram o0s
sujeitos a aderirem ao projeto: experiéncias anteriores e etapas de preocupacéao.

A primeira dimensao “experiéncias anteriores” traz uma experiéncia negativa e uma
positiva vivida por dois professores. O primeiro professor é o Matheus. Ele recupera suas
lembrancas para justificar a entrada no projeto e levanta aspectos de uma escola impositiva
que tornava seu trabalho dificil e desprazeroso, em razdo de uma concepcdo de educacao

diferente da sua.

Olha, logo no comeco eu ja gostei da ideia. A ideia casou com a minha vontade.
Eu vim de uma escola que era muito autoritaria e arbitraria. Nao tinha projeto,
ndo tinha festa, ndo tinha nada. S¢ atividades na lousa e a gente era muito
cobrado para estar ali na frente passando ligdo. Se eu estivesse fazendo qualquer
coisa diferente com as criancas eu levava uma bronca da diretora. Entdo, por isso
eu sai dessa escola. Eu ndo estava mais aguentando o clima e entdo eu sai dessa
escola e vim pra cé. E calhou de ser o mesmo ano que a Tereza assumiu como
diretora aqui e ela tinha ideia de fazer coisas diferentes sobre escolas
democraticas e eu adorei a ideia. (Professor Matheus, escola B)

O professor Matheus demonstra que esteve entusiasmado com a ideia do projeto.
Desde o inicio revela que a sua passagem por uma escola autoritaria e fechada sem
abertura para novos projetos e metodologias foi um fator de motivacao para o projeto. Ele
tinha vontade de fazer coisas diferentes na escola e trabalhar em uma escola que busca ser
democrética vai ao encontro da sua intencao.

A fala do professor ratifica o entendimento de Placco e Souza (2006) sobre as
memorias no processo de aprendizagem. “O adulto opera um vasto reservatorio de
lembrancas. Utiliza-o de varias formas, ora para rejeitar, dissecar, comparar, descartar, ora
para se aproximar de novas informacdes e experiéncias.” (PLACCO e SOUZA, 2006, p.

29)
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As memorias podem provocar um fechamento para novas possibilidades, como
pode promover abertura para novas experiéncias e saberes. “Em alguns momentos,
provoca enrijecimento, em outros ganha plasticidade, abrindo-se para novas percepcoes,
agregando saberes.” (PLACCO e SOUZA, 2006, p29), assim como aconteceu com
Matheus.

Outra professora também traz suas memarias, mas, diferentemente de Matheus que

traz uma lembranca negativa, ela traz uma positiva.

Quando a Tereza (diretora) trouxe a ideia de escola democrética (...) eu ja tinha
contato com essa ideia 14 com o José Pacheco. E acreditei muito no que ele falou
e, quando a Tereza trouxe pra ca, a minha adesdo foi 100%, porque eu fiquei no
minimo curiosa para saber como isso ia acontecer e pensar também nessa
possivel pratica aqui, entdo pra mim nao foi algo assustador. (Professora
Viviane, escola B)

Viviane traz uma lembranca que vai ao encontro da nova proposta. E interessante
observar que tanto uma lembranga negativa quanto uma positiva possibilitaram abertura
para a participacdo no projeto. 1sso porque a memdria nos dois casos foi aliada a uma
intencionalidade de querer vivenciar o novo projeto, um querer movido pela curiosidade ou
por querer trabalhar diferente. “Ao aliar memoria e intencionalidade, realizamos
retomadas, revises de experiéncias, construimos uma metamemoria. E desse movimento
que nasce (...) a perspectiva de gerar ou fortalecer o0 compromisso com 0s propositos de
suas acdes.” (PLACCO e SOUZA, 2006, p. 35)

Nesse sentido, a diretora da escola B também traz no seu relato lembrancas

positivas de estudos anteriores junto com uma intengao:

Eu j& vinha estudando. Em 2003 foi a primeira vez que eu tive contato com o
projeto da Escola da Ponte. A primeira inspiracdo vem no sentido de fazer
mudanca, na perspectiva de melhoria de qualidade de educacdo mesmo. Entéo,
em 2006 eu estava na coordenacdo, eu voltei para sala de aula, fiz o concurso e
passei para a direcdo da escola. Trabalhei numa creche primeiro em substituicdo.
Depois eu vim pra ca e a coordenadora pedagdgica ja estava aqui, também, com
essa vontade de fazer algo diferente e a gente foi trocando ideias. (Diretora
Tereza, escola B)

Nesse relato novamente a lembranca é unida de intengfo. E possivel observar que
0s passos de Tereza para a mudanga nascem fundamentados nas experiéncias de estudos
anteriores e na intengéo de transformacdo. A diretora conta brevemente seus estudos sobre
escola democrética trazendo o seu desejo de realizar mudangas na escola. Ela continua
contando sobre sua trajetoria até chegar ao cargo de diretora e revela que, quando chega,
ela consegue comecar o processo de mudanga com outra pessoa que tinha o0 mesmo desejo

que O Seu.
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Na segunda dimensdo “etapas de preocupagdo”, os relatos das professoras ilustram
uma das etapas de preocupacOes das professoras no processo de inovacdo defendido por
Hall e Hord (1987, apud GARCIA, 2005).

Apesar de ficarem preocupadas com o desenvolvimento das etapas e as
caracteristicas do projeto, elas tiveram vontade de experimentar. As duas professoras
utilizaram a palavra “tentar” para explicar que gostariam de participar, mesmo com a

presenca de davidas e com a falta de entendimento de como aconteceria o trabalho.

A principio eu fui contra, pois eu ndo tinha o conhecimento necessario, achava
que ndo ia dar certo, mas quis tentar e ai com o tempo a gente foi adaptando,
ainda estamos adaptando. [...] Eu achava que ia ficar muito jogado, que os alunos
ndo iriam conseguir ter essa autonomia para escolher as aulas. (Professora
Sofia, escola A, grifo da pesquisadora)

Eu ja conhecia a teoria, né? Nunca tinha trabalhado numa escola dessa forma,
mas de cara eu ja aderi, € uma experiéncia nova e assim é legal tentar algo novo,
pensar diferente, tentar mudar algumas coisas que a gente percebe na escola.
Logo de cara fiquei com muitas ddvidas. Entdo, no comego com essa adesdo
logo de cara ndo tive nenhuma restricdo em relagéo a isso, mas eu tinha muitos
questionamentos em relagdo a metodologia mesmo, mas ai com o tempo eu fui
trabalhando e me ajustando. (Professora Fabia, escola B, grifo da
pesquisadora)

Quando eu cheguei aqui, a Tereza (diretora) estava pensando em algo diferente,
em mudar a prética. E ai, foi posto como e o0 que a gente queria, e 0 que a gente
comegou a montar, a jogar ideias. Ninguém tinha um caminho. Talvez a Tereza
ja tivesse na cabega dela, mas a gente ndo tinha isso montado. (Professora
Viviane, escola B)

As professoras se encontram na segunda etapa “tomada de decisdes”. E nessa etapa
vivida pelas professoras que elas mostram o interesse nos aspectos substantivos do projeto,
como destacam Hall e Hord: “(...) [O professor] Estd interessado nos aspectos
substantivos: caracteristicas gerais, efeitos, requisitos.” (1987, apud GARCIA, 2005, p.62).

Ao mesmo tempo, Placco e Souza (2006), no estudo sobre a apropriagdo do
conhecimento de professores adultos, explicam que a auséncia de saberes e as tentativas
por buscas de respostas sdo caracteristicas do processo de aprender, pois aprender “supde
aceitar que ndo se sabe de tudo, ou que se sabe de modo incompleto ou impreciso ou
mesmo errado, o que € doloroso; de outro, relaciona-se ao prazer de descobrir, de criar, de

inventar respostas para o que se esta procurando.” (PLACCO E SOUZA, 2006, p. 20)
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5.2 Aspectos da pratica docente que foram transformados apds a participacéo no
projeto na visdo dos sujeitos

Os aspectos na pratica das professoras, segundo os participantes da pesquisa, que
foram transformados sdo divididos em trés dimensdes: mudancas pedagdgicas, relacdes

interpessoais e concepcao de educando.

5.2.1 Mudancgas pedagdgicas

Na dimensdo “mudangas pedagdgicas”, os relatos trazem alteragdes na pratica que
dizem respeito ao fazer pedagogico, tais como planejamento, continuidade das aulas,
avaliacdo e metodologia. Essa dimensdo corrobora o que Elmore (2001, apud GARCIA,
2001) evidencia quando discute a mudanca educativa: uma das mudancas pela qual a
escola passa no processo de transformacdo é aquela que trata das particularidades do
ensino e do curriculo (planejamento e desenvolvimento).

Nos projetos das duas escolas existe a preocupacdo de que 0 ensino aconteca a
partir das necessidades dos educandos. O que corresponde a proposta curricular do
municipio “é¢ um documento vivo, podendo ser alterado a partir dos diferentes olhares

que para ele serdo dirigidos, no cotidiano das nossas escolas.” (GUARULHOS, 2009)

Minha maior dificuldade no projeto foi comegar o ano sem ter feito o
planejamento a que eu ja estava acostumada todo ano. Planejamento de contetido
mesmo. Como nos trabalhamos com projetos e projeto é de livre escolha das
criangas, entdo a gente ndo sabia o que iria acontecer. Entdo, minha maior
dificuldade foi ter que abrir mao disso, de trabalhar com os contetdos do dia,
planejadinhos, com os dias ja certos, com seu plano de acéo para cada dia. Entéo,
assim essa foi minha maior dificuldade. [...] Assim, todas as mudancas foram na
direcdo do planejamento, porque cada grupo tem um projeto coletivo, foram 4° e
5° anos juntos. E ai os alunos ja foram subdivididos em grupos e cada grupo
levantou uma tematica. Entdo, nosso planejamento passou a ser na tematica de
cada grupo. Entdo, para cada grupo vocé tinha que dar uma atencdo diferenciada
para que eles pudessem desenvolver o projeto deles. Eram temas bastante
variados, tinha vulcdes subterraneos. (Professora Fébia, escola B)

Diferente das vivéncias com os planejamentos anteriores em que ela tinha os
conteudos curriculares como foco, agora com o projeto ela precisa planejar de acordo com
0s interesses dos alunos. Ela diz: “minha maior dificuldade foi ter que abrir mao disso de
trabalhar com os conteudos do dia, planejadinhos”. A mudanca de direcao do planejamento
foi um saber conquistado com o trabalho, com o projeto.

Assim como ressalta VVasconcellos, € necessario pensar na organizacdo dos temas

considerando a realidade, além de conhecer a tematica: “Nao basta o docente saber,
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dominar bem o assunto. E preciso refletir sobre o que pretende a partir da realidade do
grupo, e assim poder organizar o fluxo das informagdes de maneira significativa.”
(VASCONCELLOS, 2013, p. 149)

Professora Viviane também traz o planejamento como mudanca:

Eu percebo que a gente tem muito a amadurecer enquanto estratégia pedagogica.
Ainda é muito dificil atender todas as curiosidades do projeto na demanda que
eles trazem, entdo a gente agrupa. E mesmo com os agrupamentos de atender
todo mundo eu ndo tenho conseguido. Entdo, o desafio pra mim é criar uma
estratégia com a qual eu consiga atendé-los. (Professora Viviane, escola B)

Viviane relata que tem buscado atender as curiosidades de todas as criancas e traz
0s agrupamentos como tentativa de superacao do desafio, mas ainda ndo é o suficiente e o
desafio permanece.

Além do atendimento as necessidades dos alunos, a continuidade e avaliacdo das

aulas séo outros aspectos que surgem com relacdo ao planejamento:

Entdo, realmente, entrou também como um desafio, preparar uma aula, um tema,
que desse inicio e terminasse naquele momento. Entdo a isso eu realmente ndo
estava acostumada, eu comecava algo hoje, ai eu parava, voltava amanhd,
voltava daqui a uma semana, e aqui ndo, ndés combinamos terminar naquele
momento, naquele dia, para ndo ficar prendendo o aluno. E em outro momento,
eu posso até voltar com o mesmo tema, com outras atividades, com outros
exercicios, mas para aquele aluno que ja assistiu, continuar, e para aquele que
esta iniciando agora, esta vendo pela primeira vez esse tema, pegar toda a
explicacdo novamente. Entéo essa foi uma estratégia que a gente tem que estudar
antes para poder dar a aula. E aprender a elaborar as aulas, manter um ritmo,
porque antes eu até fazia um improviso. Mas eu fago um levantamento com os
alunos e vejo qual que é a necessidade para uma proxima aula, elaborando em
cima das dificuldades que eu vi do aluno. Entdo eu aprendi a avaliar o momento,
fazer a avaliacdo no dia a dia mesmo, por escrito, e geralmente eu deixava para
fazer depois de duas semanas, no final do més. Eu aprendi a avaliar em cada
aula. Essa avaliacdo € para ver onde eu tenho que avancar, onde eu tenho que
voltar, entdo é mais para mim, professora, do que para o aluno. (Professora
Beatriz, escola A)

Beatriz explica que ela e os seus colegas de trabalho tinham um acordo de terminar
a tematica na mesma aula em que foi iniciada para que os alunos pudessem circular
livremente nas outras tematicas. Nas tematicas podem entrar alunos de diferentes niveis de
assimilacdo com relacdo aos conteudos a serem trabalhados. Diante das turmas
heterogéneas que se formam todos os dias, o desafio da continuidade se torna presente.

Entdo, Beatriz com as necessidades dos alunos e com uma avaliagdo diéria das suas
aulas planeja a aula seguinte com a intencdo de garantir a continuidade, cumprir o
combinado do grupo e atender a heterogeneidade dos alunos. Beatriz diz: “a gente tem que
estudar antes pra poder dar a aula. E aprender a elaborar as aulas, manter um ritmo, porque

antes eu até fazia um improviso.” O planejar de acordo com as realidades dos alunos ¢ uma
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nova aprendizagem possibilitada pelos projetos, assim, como foi para a Viviane, também
foi para a Beatriz.

A metodologia também surgiu como mudanca relacionada ao fazer pedagogico:

Tive que ser mais ludico, tive que ser mais dindmico, e técnico também, mas
muito mais dindmico do que técnico. Tem que sair do convencional, sendo vocé
ndo funciona. [...] Entfo, a devolutiva dos alunos. Quando eu trabalho na
estadual os alunos falam: “Ai, essa aula de novo”. Aqui, quando eles entram na
sala de aula eles falam: “Eu quero aprender essa matéria daquele jeito, quero
aprender porcentagem” (Professor Gabriel, escola A)

O depoimento sugere que o feedback dos alunos reforca para o professor que as
aulas mais ladicas e dinamicas sdo mais prazerosas para eles. Para desenvolver suas
tematicas no projeto, Gabriel tornou a ludicidade mais presente nas suas aulas, porque,

além de ndo ter um retorno positivo dos alunos, a aprendizagem apresenta mais avancos.

5.2.2 Relacges interpessoais

As relacBes interpessoais na escola mudaram em vérios ambitos: gestoras,
professoras e alunos, revelando a horizontalizacdo das relaces como caracteristica
essencial da gestdo democratica. Nesse sentido, Freire alerta: “O dialogo entre professoras
ou professores e alunos ou alunas ndo os torna iguais, mas marca a posicao democratica
entre eles ou elas.” (FREIRE, 1992, p.118)

A relagéo entre gestoras e professoras:

Nossa relacdo fica muito melhor e a gente tem seguranca um no outro. A gente
pode falar sem ter medo de ta certo ou errado, sem medo da represalia, porque eu
professora senti muitas coisas desse tipo. Entdo, a gente vira a gente mesmo.
Entdo, isso para o papel do professor € muito importante. (Diretora Maria,
escola A)

A relagéo entre professoras:

A gente tem um ideal enquanto especialista: de que todos os professores
trabalnem com a gente. Ndo necessariamente a gente trabalhar o projeto do
professor, que é o que sempre acontece. A gente chega na escola, a escola ja tem
um projeto montando, a professora ja tem tudo e vocé tenta ali encaixar as
praticas artisticas dentro daquilo. E ai, a gente pensa ‘“Poxa, por que ndo o
processo inverso?”” O nosso assunto ele ¢ tdo amplo, d& pra desdobrar tanta coisa.
E ai que a gente estabelece uma relagdo com quem tem maior abertura com a
arte. Acho que esse é ponto. As professoras que ndo tém uma relagcdo, ndo
gostam e a gente simplesmente ndo consegue trabalhar, e ai o trabalho fica
mesmo solto. E 0 meu trabalho num dia da semana e o dela nos demais. Entao,
ndo tem relacdo. J4 com as professoras que a gente tem essa continuidade, essa
abertura o trabalho acontece muito melhor, porque tudo que a gente acaba
trabalhando elas conseguem puxar para outras matérias. Aquilo que a gente fala
de interdisciplinar. Entdo, o resultado é completamente diferente. Eles encontram
relagdes, eles encontram sentido no professor especialista. E ai, a coisa funciona.
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No final do ano a gente tem um produto muito melhor, resultados, avangos dos
alunos. (Professora Viviane, escola B)

A relacdo entre professora e alunos:

Entdo, pra mim a minha aprendizagem foi interrelacional mesmo com os alunos.
Isso mudou bastante. O dialogo e a compreensdo, saber que os alunos realmente
conseguem participar das decisbes da escola como um todo, do projeto de
aprendizagem deles, hoje eles falam pra mim: “A gente aprende melhor assim,
pro! Faz desse jeito que ¢ melhor.” Eles tém essa via de comunicacdo aberta
comigo, ndo sé comigo, mas com 0s outros professores também. Entéo, a gente
consegue conversar melhor. Entdo, a relacdo professor aluno melhorou bastante,
estd bem mais tranquilo. (Professora Fébia, escola B)
A melhoria na qualidade das relacdes condiz com a concepgdo de gestdo
democrética que as escolas se propdem a fazer. De acordo com o artigo 55, Resolucédo n.°

04/2010, a gestdo democratica:

Constitui-se em instrumento de horizontalizacdo das relacGes, de vivéncia e
convivéncia colegiada (...) educando para a conquista da cidadania plena e
fortalecendo a agdo conjunta que busca criar e recriar o trabalho da e na escola.
(BRASIL, 2010)

5.2.3 Concepcao de educando

Um novo olhar para os educandos é relatado nos depoimentos, em especial a
autonomia dos educandos com relacdo a aprendizagem. Os depoimentos sugerem uma
aproximacgdo de uma concepcdo de aluno ativo, em que eles sdo capazes de construir o
conhecimento autonomamente.

A professora Séfia conta que reconhecer a autonomia dos educandos foi uma
aprendizagem significativa para ela, porque observou que os alunos conseguiram escolher
as tematicas contemplando todas as disciplinas, o que foi contréario a sua hipdtese de que

eles participariam somente das tematicas de portugués e matematica:

O fato de o aluno ter autonomia, porque o que deu trabalho no comeco foi ndo
ter essa nocdo que ele teria uma carga para cumprir, que ele teria que rodar por
todas as salas e todos os professores porque faz parte do aprendizado dele, e no
comeco eu fiquei com medo e pensava: “Ah, Artes, eles ndo vao, porque eles
preferem Portugués e Matematica”, mas eles mostraram que eles tém autonomia,
que eles podem e fazem a diferenca. (Professora Séfia, escola A)

O entendimento de Séfia vai ao encontro da proposta curricular do municipio, que
defende que a “autonomia ¢ a capacidade de o sujeito seguir suas proprias orientacfes na
execucdo de uma tarefa e realizar escolhas.” (GUARULHOS, 2009, p. 37) Os educandos

conseguiram planejar sua semana de estudos escolhendo todas as tematicas.
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O reconhecimento da autonomia dos alunos também aparece no depoimento da
professora Viviane quando relata que no trabalho com o projeto ela precisou adotar uma

nova atitude:

Eles (os alunos) comegaram a usar varios espagos da escola a partir desse ano,
entéo eu tive que deixar eles mais livres; eu tive que confiar mais neles. Eu tinha
aquele medo de eles aprontarem, porque eles podiam pensar assim: “Ah, estou
fora da sala e vou aprontar”. Fiquei com medo de que eles sem a minha
supervisao pudessem aprontar, mas foi mais tranquilo que dentro da sala de aula.
Eles saiam e iam fazer as atividades, quando eles precisavam de ajuda, eles me
procuravam. Entdo, eu tive menos problemas que quando eles estdo na sala de
aula fechados. Tem grupinhos que ficam num canto da escola, tem grupinho que
fica no atelié de artes. As vezes, eles vém aqui na sala dos professores ou na
secretaria e ficam pesquisando. Entéo, eu comecei a dar mais liberdade para eles,
gue era uma coisa que eu nao fazia antes. (Professora Viviane, escola B)

O relato sugere que Viviane entendia que os alunos precisavam da figura da
professora para estudar, porque com a sua auséncia eles poderiam brincar e/ou conversar.
Viviane precisou deixar os alunos ocuparem outros espagos, mesmo com a incerteza de
que eles ndo estudariam. Quando a professora comeca a oferecer mais liberdade aos
alunos, ela percebe que eles conseguem estudar em diferentes espagos da escola sem ela
ficar por perto e, quando precisam do auxilio da professora, eles a procuram.

A atitude de Viviane se fundamenta na concepcdo de educacdo da Rede, que
defende que, ao considerar o aluno com um ser humano integral, o projeto educativo “da
espaco de movimento e expressdo, assegura a liberdade de trabalhar em grupo, circular
pela sala, sair da sala e todas as demais a¢Oes que permitem que as criancas se coloquem
inteiras no mundo.” (GUARULHOS, 2009, p.31)

A autonomia e responsabilidade dos alunos também foi uma aprendizagem
significativa para o professor Matheus. Ele observa que os alunos buscam aprender sem o

que o professor diga que eles precisam estudar.

Bom, o comportamento melhorou, porque as criangas se sentem mais
responsaveis e se ele nao correr atras, ele ndo vai aprender. Ele ndo vai aprender,
porque o professor disse que ele tem que aprender. Ninguém precisa dizer pra ele
0 que ele tem que aprender. Entdo, se ele esta estudando um projeto que precisa
de quimica, ele vai atras de estudar os elementos de quimica que vao ajudar ele
no projeto. Entdo, eu vejo que eles vao atras do que eles querem aprender, ou
seja, por conta prépria ele percebe que precisa daquilo para aprender. Se ele
sente necessidade de aprender aquilo, entdo ele corre atrds disso para poder
avancar. Entdo, eles tm muito mais autonomia, mais responsabilidade. O que
facilita o trabalho do professor, porque vocé ndo tem mais que, basicamente,
obrigar o aluno a aprender um assunto. Ele traz a proposta do tema, vocé ajuda
ele a formular aquilo que ele vai aprender formando o roteiro de estudo dele e ele
vai aprendendo. [...] A crianca tem o tempo dela e ela quer fazer, eu ndo preciso
ficar cobrando o tempo todo, porque ela quer fazer. (Professor Matheus, escola
B)
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No projeto os educandos podem escolher o tema dos seus roteiros e iSSo promove
interesse nas criangas em buscar aprender o que esta relacionado com o assunto escolhido.
Nessa busca eles tém demonstrado responsabilidade e autonomia nos estudos e pesquisas,
porque querem aprender. O depoimento sugere que, ao trabalhar dessa maneira, 0
professor passa a considerar “as criancas como seres de vontade propria, capazes e
competentes para construir conhecimentos e intervir no seu meio, realizando escolhas e
assumindo responsabilidades.” (GUARULHOS, 2009, p.37)

5.3 Fatores favoraveis a mudanca na pratica docente

Cinco fatores foram identificados como favordveis a mudanca na pratica docente:
colaboracéo, preocupac0es, relacfes interpessoais, rendimento dos alunos e atribuicdes. A
colaboracdo é relatada na fala da professora:

E a gestdo a principio falou: “E se ndo der certo? Se os alunos desistirem? Vai
ser total responsabilidade de vocé”, e ai foi quando eu falei que se tem um
grupo que esta interessado, eu abraco, eu me proponho, eu acho que pior do
que estd ndo vai ficar, espero que seja pra melhor, entdo ndo vamos jogar um
balde de agua fria, vamos ver no que vai dar porque sé temos a ganhar. E ai eu
fui de corpo e alma, me apeguei, me agarrei, e falei: “Isso aqui tem que ser pra
melhorar mesmo”, e isso veio a me ajudar. Ndo ¢ algo que dé pra vocé abracar
sozinho, precisa realmente de um grupo, uma equipe, onde se eu ndo estiver bem
hoje, alguém te levanta, ou se vocé ndo sabe o que fazer, alguém vai te ajudar,
vai fazer por vocé, entdo eu tenho que fazer o mesmo pelo outro. (Professora
Beatriz, escola A, grifo da pesquisadora)

O depoimento sugere que Beatriz sente seguranca ao tentar algo novo para resolver
0s problemas da escola quando percebe que seus colegas professores aceitam o desafio de
iniciar o projeto. O relato da professora ilustra o que Fullan e Hargreaves (2000),
inspirados em Rosenholtz (1989)%, defendem sobre 0 efeito da colaboragio na escola: “O
efeito mais importante da colaboracdo entre os professores € seu impacto sobre a incerteza
do trabalho que, quando enfrentada sem ajuda, pode diminuir demasiadamente o senso de
confianca de um professor. (1989, apud FULLAN e HARGREAVES, 2000, p. 63)

Para Fabia, trabalhar e estudar com o grupo também foi um fator que a ajudou a

pensar em estratégias para desenvolver o projeto da escola.

22 ROSENHOLTZ, S.J. (1989) Teachers’ Workplace: the Social Organization of Schools, White Plains, NY:
Longman.
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A gente estuda bastante. Trabalhar na perspectiva de escola democratica existem
varias referéncias. Vocé acaba tendo que escolher um caminho. Ndo é uma
pedagogia que o aluno faz totalmente o que quer. Ndo é bem assim. A gente
tenta adaptar esse ideal de liberdade e autonomia do aluno, mas a0 mesmo tempo
conciliar com uma sociedade que requer algumas respostas da escola. O aluno
tem que sair daqui preparado pra enfrentar o mundo la fora. Tem essa
preocupacdo também. Entdo, as estratégias que nos ddo suporte pra decidir é
realmente o estudo, o dialogo, o estudo, a equipe coesa. O grupo eu acho que é
fantastico. (Professora Fabia, escola B)

Fébia conta que tem a preocupacdo com o desenvolvimento da autonomia e
liberdade dos alunos no projeto e fora dele. Existe um cuidado em pensar no educando
como sujeito que aprende dentro da escola e como sujeito que também aprende e vive fora
da escola. A professora mostra que fica apreensiva com os desdobramentos do projeto na
vida do aluno fora da escola. E essa preocupacao € aliviada a medida que ela estuda com as
outras professoras.

O depoimento da professora revela uma das etapas de preocupacgéo das professoras
dentro de um processo de inovagdo, uma etapa intitulada “consequéncia” por Hall ¢ Hord
(1987, apud GARCIA, 2005) “Presta-Se atencdo aos processos e tarefas dos utentes da
inovacdo e ao melhor uso da informagdo, para a sua avaliacdo. Preocupagdo com a
pertinéncia da inovacdo para os estudantes, a avaliagdo do seu aproveitamento e as
mudancas necessarias para melhorar esse aproveitamento.” (HALL e HORD, 1987 apud
GARCIA, 2005, p.62)

Ao mesmo tempo que Fabia revela uma das etapas de preocupacdo, ela também
revela a importancia do estudo em grupo defendida por Reali e Reyes, que entendem que
trocar ideias com as outras professoras contribui para o aperfeicoamento da reflexdo: “A
colaboragcdo pode ajudar na identificagdo de variaveis importantes, o proprio
esclarecimento de crencas e motivagdes” (REALI e REYES, 2009, p.31)

A colaboracdo tambem fica evidenciada na fala do professor Matheus, que conta
sobre uma parceria de trabalho em que planejam e executam aulas de modo compartilhado

e refletem sobre aprendizagem dos alunos.

A Fébia é uma companheirona de trabalho. A gente tem uma atividade
permanente, como eu sou formado em matematica, eu trabalho mais a parte de
matematica com os alunos; ela, como domina mais a lingua portuguesa, ela
trabalha mais com lingua portuguesa. E ai a gente faz as atividades permanentes,
entdo eu vou a sala dela e ela vai na minha sala. N6s fazemos oficinas, a gente
divide as oficinas e cada um trabalha uma parte das oficinas. Entdo, eu conhe¢o
muito os alunos dela e ela conhece muito os meus. E praticamente como se as
duas salas fossem uma. A gente se integra bem nessa parte. E a gente esta
sempre conversando “Tal aluno esta com dificuldade, o que a gente pode fazer?”
A gente esta sempre juntando o 4° e 0 5° ano. Praticamente a gente compartilha
tudo. (Professor Matheus escola B)



83

Ao mesmo tempo que as relagGes interpessoais na escola foram um dos aspectos
transformados na préatica docente e gestora, as relacdes interpessoais foram também um

dos fatores favoraveis a essa e outras mudancas.

Nossa relacdo fica muito melhor e a gente tem seguranca um no outro. A gente
pode falar sem ter medo de ta certo ou errado, sem medo da represalia, porque eu
professora senti muitas coisas desse tipo. Entéo, a gente vira a gente mesmo.
Entdo, isso para o papel do professor é muito importante. Eles acabam se
sentindo valorizados e quando a gente se sente valorizado a gente acaba achando
mais pra dar, eles ndo tém medo. Eu gosto disso. A gente se relaciona muito
bem. Ent&o, a nossa relacdo cresce. Entéo, quando as pessoas se relacionam bem,
é como um casamento. Ai a gente vai pensando mais nos projetos, naquilo que a
gente esta indeciso, naquilo que a gente vai viver, nos sonhos. Entdo, a gente vai
vivendo aquilo que a gente vai sonhando junto. Entdo, primeiro isso. Nessa
relacdo, nesse estreitamento as nossas relagfes ficam muito melhores. E isso vai
repercutir, claro, em outras coisas. (Diretora Maria, escola A)

Maria deixa claro que reconhece a importancia do outro na relacdo. Ela diz que a
professora, ao se sentir valorizada, reconhecida pelo outro, ela fica mais a vontade para
expressar 0 que tem e o que sente. E quanto mais as relacdes ficam mais proximas, mais as
pessoas envolvidas conseguem pensar nos projetos e nos sonhos da escola.

O entendimento da diretora Maria vai ao encontro do que Almeida (2012), ao
dialogar sobre a dimens&o relacional na escola, defende sobre uma das condigdes para uma
relacdo interpessoal saudavel, em que os sujeitos precisam de espaco para se colocarem
como pessoa. “O dar ao outro a possibilidade de posicionar como pessoa significa aceitar
que desempenho ndo depende tanto do que sabe, ou ndo sabe, mas do que &, de sua relacao
com o saber, com o colega, com a escola, com a profissdo.” (ALMEIDA, 2012, p.87)

A professora Sofia sente essa condi¢do na escola e consegue desdobrar essa relagao

vivida na sua relagdo com os alunos.

Vocé como professor, ter na escola particular, por exemplo, que eu trabalhei, ndo
ter autonomia, vocé ja ter o conteido na apostila, vocé ndo pode modificar, e é
aquilo, e tem que ser dado e tem uma meta. Sabe, vocé fica preso, o aluno fica
preso e ndo é uma coisa prazerosa, que deveria ser para ambos, porque as vezes 0
aluno percebe também que aquilo ndo esta servindo pra ele, e ele ndo pode falar
que aquilo ndo esta servindo porque ele tem que ver aquilo, porque esta ali que
colocaram que ele tem que ver. E uma das coisas que eu gosto daqui porque é
muito aberto, muito amplo, a gente tem essa construgdo dos nossos saberes, do
que a gente vai passar para os alunos, o que eles precisam aprender, o que eles
gostam, entdo eu procuro sempre democratizar, perguntar que eles participem, e
falar: “Vocés querem ver isso, ou isso?”. Entdo, estar sempre construindo com
eles, junto com eles, ter essa voz ativa dentro da escola que muitos lugares eu
ndo vejo por ai, alids, nos lugares em que eu trabalhei, eu vou olhando pra tras,
nos lugares que eu trabalhei ndo via. (Professora Sofia, escola A)
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Séfia reconhece a existéncia de uma abertura para escolher quais contetdos serdo
trabalhados, diferentemente da escola anterior em que a grade curricular j& estava
determinada. Existe uma confianca no trabalho da professora, em que ela tem essa
liberdade de escolher o que sera trabalhado. Freire (2005) lembra que “O dialogo se faz
uma relacdo horizontal, em que a confianga de um polo no outro ¢ consequéncia dbvia.”
(FREIRE, 2005, p.94) O que ajuda a entender que com essa confianga do seu trabalho,
Sofia dialoga com seus educandos possibilitando a mesma abertura que lhe é oferecida.

A confianca no trabalho das professoras Fabia e Viviane também aparece nos

relatos:

Hoje eu consigo trabalhar de uma forma que eu sempre esperei, sempre desejei.
Nessa relagdo com os alunos mais horizontal. Sem ter que ter aquela postura
mais austera, mais sisuda, eu pude deixar um pouco isso porque ndo combina
com a minha personalidade enquanto professora. Entéo, ficou mais tranquilo. As
vezes por conta da concepcdo da escola vocé acaba tomando uma postura que
ndo é exatamente a sua. Entdo, para mim a minha aprendizagem foi
interrelacional mesmo com os alunos. Isso mudou bastante. O diélogo e a
compreensdo, saber que os alunos realmente conseguem participar das decisdes
da escola como um todo, do projeto de aprendizagem deles, hoje eles falam para
mim: “A gente aprende melhor assim, pro! Faz desse jeito que ¢ melhor.” Eles
tém essa via de comunicacdo aberta comigo, ndo s6 comigo, mas com 0S outros
professores também. Entéo, a gente consegue conversar melhor. Entdo, a relacéo
professor aluno melhorou bastante, esta bem mais tranquilo. (Professora Fabia,
escola B)

Ah, de uma certa forma é motivacional. Ter abertura para trabalhar livremente, e
perceber que a sua préatica de certa forma foi atendida, pra mim os maiores
beneficios é mostrar que eu estou no caminho certo. Isso de certa forma motiva.
Professor, as vezes, tem uma postura muito autoritaria, e os especialistas
também. A gente percebe que o professor é algo muito doente, né? Ele vai
desmotivando, problemas acontecem e a producdo baixa, o professor poderia ter
muito mais. Como motiva, tenho percebido que tenho feito muito mais coisas.
Eu acho que o maior ganho é quando a gente percebe o resultado que vocé
conseguiu atingir. 1sso traz um ponto positivo e caminhos. (Professora Viviane,
escola B)

A liberdade relatada pelas professoras retrata um dos quatro pilares de sustentacao
para as relagdes propostos por Almeida (2001). A autora defende que as relagcdes sejam
sustentadas pelo olhar ativo, ouvir ativo, fala equipada de contetdo da fala do outro e o
prezar. Os quatro pilares estdo voltados para uma abordagem centrada na pessoa. O ultimo,
o prezar, ¢ vivido pelas professoras: “[a relagcdo] sO serd efetiva se eu acreditar que esse
outro merece consideracdo positiva e confianca — se ele percebe que eu me comunico com
ele (...), que eu o prezo, independente de suas condigdes existenciais, intelectuais, sociais,
psicologicas.” (ALMEIDA, 2001, p.76)

As duas professoras trazem tambem a mesma sensacao que Sofia trouxe: o clima de

trabalho influencia na postura docente. Trabalhar em lugares autoritarios e fechados nédo
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permite que a professora tenha uma prética de escuta e dialogo horizontal com os alunos,
apesar do desejo de atuar com tal postura.

A confian¢a no trabalho docente aparece novamente quando a professora Camila,
ao relatar como foi seu processo de adesdo ao projeto, conta que o apoio da SME foi um

fator que também a ajudou a acreditar no projeto.

No passado eu ainda tinha as minhas dividas se daria certo, e ai a gente ganha
um pouco de credibilidade quando a gente ganha ajuda de fora, |4 da Secretaria,
vai dando um &nimo um pouquinho cedo porque vocé percebe que o seu trabalho
estd sendo reconhecido. [...] E hoje o que a gente pede na Secretaria ndo € mais
um “N3o” que a gente recebe, é um “Talvez”, ¢ um “E possivel”, o que mais fez

eu acreditar também [no projeto]. (Professora Séfia — escola A)

Camila evidencia um aspecto que Gdémez defende no processo de mudanca
educativa: “Um dos requisitos fundamentais deste enfoque da mudanca educativa é a
confianca nos agentes envolvidos, na competéncia profissional dos docentes.” (GOMEZ,
2001, p.147) O apoio, a abertura e a parceria que a SME ofereceu a professora ajudou a
legitimar o projeto. O relato sugere que esse apoio nessa fase do processo fortaleceu a

seguranca da professora com relagéo ao projeto.

A importancia desse apoio também é relatada no depoimento da diretora Maria:

A gestdo precisa se reformular para essa nova escola, mas também tem o papel
da Secretaria de Educacédo e do departamento pedagdgico, que nos ajudam nisso.
Para a gente tem sido imprescindivel a Secretaria de Educacdo na figura do
supervisor escolar, na figura do DOEP nessa nossa trajetoria. A gente tem um
departamento inteiro que vem junto com a escola nesse processo. E que as vezes
também ndo é pra trazer as respostas, € s6 andar com a gente, contribuir nas
nossas discussfes, nas nossas formacgdes. A gente em nenhum momento foi
tolido. Entdo, acho que isso j& é importantissimo. (Diretora Maria — escola A)

Outro fator que possibilitou a mudanga na pratica das professoras foi a mudanca de

rendimento dos alunos, como se pode observar na fala de duas professoras.

O fato de o aluno ter autonomia, porque o que deu trabalho no comeco foi ndo
ter essa nocdo que ele teria uma carga para cumprir, que ele teria que rodar por
todas as salas e todos os professores porque faz parte do aprendizado dele, e no
comeco eu fiquei com medo e pensava: “Ah, Artes, eles ndo vao, porque eles
preferem Portugués e Matematica”, mas eles mostraram que eles tém autonomia,
que eles podem e fazem a diferenga. (Professora Sofia, escola A)

Eles (os alunos) comegaram a usar varios espagos da escola a partir desse ano,
entdo eu tive que deixar eles mais livres; eu tive que confiar mais neles. Porque
aquele medo de eles aprontarem. Entdo, eles podiam pensar assim: “Ah, estou
fora da sala e vou aprontar”. Fiquei com medo de que eles sem a minha
supervisao pudessem aprontar, mas foi mais tranquilo que dentro da sala de aula.
Eles saiam e iam fazer as atividades, quando eles precisavam de ajudavam, eles
me procuravam. Entdo, eu tive menos problemas que quando eles estdo na sala
de aula fechados. Tém grupinhos que ficam num canto da escola, tem grupinho
que fica no atelié de artes. As vezes, eles vém aqui na sala dos professores ou na
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secretaria e ficam pesquisando. Entdo, eu comecei a dar mais liberdade para eles,
que era uma coisa que eu ndo fazia antes. (Professora Viviane, escola B)

Os depoimentos sugerem que Viviane e Sofia passaram a acreditar mais na
autonomia dos educandos, porque promoveram situacdes didaticas em que eles poderiam
experimentar uma aprendizagem autdnoma. Nessas situa¢des elas observam que os alunos
conseguem aprender e ainda trazem beneficios para os adultos.

Os relatos das professoras confirmam a teoria de mudanca de pratica do professor
defendido por Guskey (1986 apud GARCIA 2001): “A evidéncia de melhoria (mudanca
positiva no resultado de aprendizagem dos alunos) geralmente precede e pode ser um pré-
requisito para que ocorra”

Outro fator de mudanca sdo as atribuicdes que 0s sujeitos assumem como
pertenca®®. Placco e Souza (2006) explicam que no processo identitario, as professoras
possuem atribuicGes que séo feitas por outras pessoas e por elas mesmas e o que define a
identidade € o sentimento de pertenga com relacéo a essas atribuicdes que o sujeito possui.

As autoras explicam que o sentimento de pertenca varia de acordo com alguns
aspectos. “Nesse movimento [identitario], ha constantes atos e sentimentos de pertenga e
ndo-pertenca, estreitamente relacionados a subjetividade, a memoria, a processos
metacognitivos, aos saberes e experiéncias de pessoas singulares e do grupo.” (PLACCO e
SOUZA, 2006, p.21) Os sujeitos entrevistados relatam algumas pertencas que puderam
exercer nos seus respectivos projetos em razdo do contexto.

A professora Beatriz explicita em seu relato a atribuicdo de alfabetizar:

Eu acredito que a minha contribuicdo maior para esse projeto esta sendo da parte
de alfabetizacdo. Mas no inicio do projeto, como PEB I, s6 tinha eu, os demais
eram so especialistas, entdo ficaram receosos com a parte de alfabetizacao, entdo
eu procurei falar para eles que é possivel sim. (Professora Beatriz, escola A)

Beatriz é Unica professora alfabetizadora da equipe docente e consegue ajudar as

demais professoras com essa pertenca. O professor Gabriel lembra que ja tinha a pertenca

de pensar 0 ensino a partir de uma avaliacdo diagnostica do aluno:

Eu estou me realizando, porque eu ja tenho uma visdo progressista, porque eu
tenho que pensar no erro do aluno, em cima do erro do aluno que eu posso
construir para que ele possa avancar, 0 que que ele pensa, para que eu possa
trabalhar em cima daquele erro dele. (Professor Gabriel, escola A)

2 0 tema identidade docente é amplo e contempla muitos conceitos. Mas, aqui, é feito apenas um recorte
para contribuir na analise dos fatores favoraveis a mudanga na pratica docente.
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A professora Viviane exerce a pertenca de educacdo triangular nos trabalhos que

desenvolve na escola:

Eu fiz um trabalho e funcionou muito bem, porque ele abre a concepcéo de arte
urbana. Eu ja tinha feito em outra escola e fiz aqui também. A arte a gente
costuma trabalhar essa concep¢do, pelo menos eu trabalho nessa concepc¢éo, que
é da Ana Mae Barbosa, que € a educacdo triangular. Ela pensa que a arte esta
dentro de um tridngulo onde a gente ndo tem meio que uma ponta exata para
comecar ler, fazer e contextualizar. (Professora Viviane, escola B)

Professora Fabia traz movimentacdo para as situacGes que promove com as

criangas.

Pela minha formacéo em Educacdo Fisica eu sempre levei coisas diferentes para
as escolas que eu passei de ndo ficar preso na sala. A relagdo do aprender com o
motor das criangas. (Professora Fabia, escola B)
As professoras desenvolvem atribuicdes que pertencem a elas em razdo da sua
formagdo académica e pelas experiéncias anteriores. Elas encontram espago para

desenvolvé-las.

5.4 As atividades de estudo das professoras no projeto

Nesse nucleo de analise trés dimensdes sdo discutidas: a reflexdo das professoras, a
contribuicdo das diretoras no estudo das professoras e 0 registro como instrumento de

reflexao.

5.4.1 A reflexdo das professoras

Quando os sujeitos entrevistados contam sobre seus estudos relatando como
solucionam problemas do projeto, fica evidenciado que as professoras ocupam diferentes
degraus de uma reflexdo critica sobre a pratica docente. As professoras contam como

resolveram um problema que tiveram no decorrer do projeto:

Pensando mesmo. Estratégia cada um tem a sua. E eu com aquilo me
incomodando, pensando como que eu vou continuar. Ai eu pensei dessa forma,
conversei com os alunos, pedi a opinido deles e eles aceitaram, e ai ficamos
combinados. (Professora Séfia, escola A)

Fui solucionando no dia a dia, no trabalho mesmo. (Professora Fabia, escola B)

Segundo os relatos, as professoras resolvem o problema refletindo sobre suas ac6es
na escola. Observa-se que os relatos ilustram a critica que Pimenta (2002) faz a respeito do
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conceito de professor reflexivo: focar a reflexdo docente apenas na pratica ndo significa
que a prética seja reflexiva, significa que o praticismo é exercido promovendo um
comportamento preocupante para a escola e para a propria professora, porque refletir sem
trazer fundamentos tedricos afasta a professora de uma pratica critica.

Ao mesmo tempo, Reali e Reyes (2009) entendem que ha continuidade nesse tipo
de reflexdo: “A reflexdo ¢ um processo de atribui¢ao de significados que leva o professor
de uma experiéncia a outra seguinte, com um grau de compreensao mais profundo de suas
relacGes com a primeira.” (REALI e REYES, 2009, p.28) Para as professoras conseguirem
avangcar, elas precisaram pensar sobre uma experiéncia que ndo deu certo e, partir disso,
elencar possibilidades de agé&o.

Entretanto, as autoras alertam que nem todas as reflexdes sobre as préprias
experiéncias docentes podem promover uma aprendizagem significativa: “O fato de ser
reflexivo ndo significa que necessariamente um julgamento sabio, posto que a experiéncia
pode conduzir a licbes equivocadas e a cristalizacdo de préticas inadequadas.” (REALI e
REYES, 2009, p.28)

Para uma aprendizagem construtiva, € importante que as professoras busquem
conhecimentos para pensar a sua pratica. Nesse sentido, duas professoras relatam

brevemente sobre essa busca:

Busco na internet, ldgico, tem vérios sites de educacdo, nos livros, nas revistas,
entdo eu busco nesse sentido. Eu pego muitos livros de colec¢@es voltadas para o
EJA, revistas também voltadas pra educagdo, e sites, eu coloco geralmente o
tema que eu estou querendo. (Professora Beatriz, escola A)

Nota-se que a professora buscou respaldo para solucionar seus desafios em livros e
sites da internet exemplificando uma das caracteristicas de uma aprendizagem construtiva
do professor reflexivo elencada por Reali ¢ Reys: “No caso do professor reflexivo, ele
busca solucdes e atua levando em conta as fontes e o impacto do seu trabalho.” (REALI e

REYES, 2009, p.29)

A maior parte em livros, nos que eu tenho. E como eu estou numa universidade
[cursando Arquitetura] eu ndo uso s6 para 0 meu curso. Eu consigo estar
estudando por 14 e no estudo de livro eu me identifico mais do que com a
internet. A internet fica muito aberta, né. E ai, o que a gente traz ndo da certo [...]
D& mais trabalho pesquisar na internet do que vocé ir direto no livro.
(Professora Viviane, escola B)

A professora Viviane, além de buscar em livros, procurou também na internet. O
relato sugere que o material da internet nao foi suficiente porque ndo promoveu resultados

positivos, enquanto os livros trazem caminhos mais consistentes. “Por meio de processos



89

reflexivos, uma teoria pode ser revista, refinada ou descartada e uma nova pode ser
construida.” (REALI e REYES, 2009, p.29) No caso de Viviane, as pesquisas advindas

pela internet sdo descartadas, uma vez que o que é trazido de la ndo resulta em ganhos nas

suas aulas.

Os sujeitos da pesquisa revelam que a reflexdo também acontece a partir do estudo

de experiéncias de outras escolas, que possuem projetos hd mais tempo e com mais

resultados positivos.

Entéo, a gente visitou o Projeto Ancora, e a gente pegou mais alguns suportes. E
sempre a gente esta discutindo muitos assuntos, e traz alguns assuntos do projeto
também, de outras escolas, e ai junta algumas ideias que a gente traz pra ca e
discute. (Professor Gabriel, escola A)

Comegou com a Escola da Ponte primeiro, depois com outras escolas, fomos
pegando outras referéncias; entdo fomos no Projeto Ancora, chegamos a ir na
Campo Salles duas vezes, na Amorim. S0 escolas que comegaram ha mais de
uma década. (Diretora Tereza, escola B)

Existe um reconhecimento da importancia de outros trabalhos, o que atesta outra

caracteristica de reflexdo defendida por Reali e Reyes: “A resposta a um dilema por meio

do reconhecimento tanto das similaridades com outras situacdes, quanto da singularidade
de uma situacdo particular.” (REALI e REYES, 2009, p.29)

Essa caracteristica fica bastante evidenciada no depoimento do professor Matheus:

Lendo muitos textos sobre escola democratica pelo mundo afora, a gente
descobriu o Projeto Ancora aqui em Cotia, eu fui la e visitei o projeto. Fui até a
Escola Campos Salles, eles ndo trabalham com projetos, mas trabalham com as
escolas democréticas e com roteiro de estudo. A gente foi buscando as escolas
que tinham dado certo e teorias, porque a gente queria ter uma base. A gente
quer mudar, mas a gente precisa ter base para isso. Como que a gente muda
simplesmente. Eu vou largar as criangcas no meio da escola e dizer: “aprendam o
que quiserem”? Entdo, fomos buscando embasamento e praticas de outras
escolas, adaptando pra gente, pra nossa realidade. Em algumas escolas as turmas
tinham 10 alunos e tinham aula o dia inteiro, aqui a gente tem 35 alunos, com so
3 horas e meia de aula. Entéo, a gente foi fazendo essas adequacfes. Entdo, a
gente se baseou muito no estudo coletivo e vendo as préaticas de escolas onde
isso ja deu certo, vendo o que deu certo para eles e 0 que ndo deu certo. Pra ver
se 0 nosso erro é parecido com o deles, e o que eles fizeram para resolver e a
gente foi trabalhando nosso modo de trabalhar. (Professora Matheus, escola B)

No depoimento de Matheus se traduz o primeiro nivel de reflexdo apresentado por

Santos e Mizukami (2012) quando o professor se distancia da sua pratica: “para poder vé-

la, entendé-la, avalia-la, compara-la com determinada concepcéo (...) A reflexdo ocorre a

partir do dialogo com o conhecimento pessoal-individual e com conhecimento de outros
sujeitos.” (SANTOS e MIZUKAMI, 2012, p. 23)
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Uma professora traz a pesquisa académica nos estudos. Fabia explica que esta

realizando uma investigacéo sobre escolas democraticas no mestrado:

E com relagdo ao projeto dessa escola a identificagdo foi de pronta, até por conta
da minha dissertacdo de mestrado, que eu estou estudando escola democratica,
eu quero ver se as escolas democraticas sdo tdo democréaticas quanto dizem no
papel. (Professora Fabia, escola B)

Fébia realiza a pesquisa de segundo grau explicada por Beillerot (2012), que s&o as

pesquisas académicas.

5.4.2 Contribuicao das diretoras no estudo das professoras

A diretora da escola A, ao se referir sobre a formacdo de professoras, evidencia

uma abordagem centrada no ser humano.

Antes de pensar em pratica pedagdgica propriamente dita, antes de pensar em
metodologia tem o humano. Entdo, o professor, para ele movimentar essa
prética, ele primeiro muda essa referéncia dele de humano, de humanizagéo,
sabe? Antes de ele pensar ali, antes de ele ser método, antes de ele mudar la na
pratica ele tem uma mudanga interior muito grande. Entdo, o professor
especialista, ele passa a ndo ser mais da area, ele passa a ser do humano, porque
0 humano néo é sé matematica, 0 humano néo é so arte, ndo é s6 comunicagdo e
expressdo, 0 humano néo é so ciéncias naturais € um conjunto de todas as coisas,
é conjunto de todas as coisas e mais um pouco. Entdo, ele comeca a pensar
nessas relagcBes desse modo com o aprendizado. Ele comeca a pensar nessa
relacdo aluno professor, ele comeca a pensar nesse ambiente humanizador.
(Diretora Maria, escola A)

O depoimento evidencia que pensar no humano é um pré-requisito para pensar nos
aspectos da pratica docente, ou seja, o conhecimento de quem o aluno é nas suas
singularidades e quais necessidades vao nortear o trabalho das professoras. O entender de
Maria se fundamenta em Freire (1997) que diz: “Se o [educando] encararmos como uma
‘coisa’, nossa agao educativa se processa em termos mecanicistas, do que resulta uma cada
vez maior domesticacdo do homem. Se 0 encararmos como pessoa, Nosso que fazer sera
cada vez mais libertador.” (FREIRE, 1997, p. 124) O jeito como a professora olha e
considera o educando determinard 0os meios para 0 ensino, seja ele mecanicista ou
libertador.

Ao mesmo tempo que a diretora defende o olhar para o educando, ela defende o

olhar para a professora:

E a partir do que o nosso relacionamento vai trazer e ai sim eu posso buscar ali
formas de deixar que me auxilie, porque eu também preciso de formacdo, eu
também preciso de auxilio. E eu também acho formas de poder potencializar e de
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formar. Entdo, é no relacionamento que as experiéncias se encontram, e essas
experiéncias que cabem nessa relagdo, porque ai, das experiéncias anteriores que
cada um tem, a gente produz no coletivo novas experiéncias. Eu particularmente
acredito que tem que ser essa mdo dupla mesmo. Entdo, as suas experiéncias que
juntadas as minhas experiéncias produzem novas. Eu acredito que é isso. Acho
que a formacédo precisa ir pra esse lado. Agora, se a gente achar que tem muito a
oferecer para 0 outro e que o outro ndo tem nada para oferecer pra gente, que a
histéria do outro ndo é importante e se a nossa histéria também ndo é..., a gente
fica com aquelas formagdes rasas que a gente também conhece por ai, que nao
vao impactar ninguém, que ndo vao produzir nada. (Diretora Maria, escola A)
O relato de Maria mostra que ela se coloca no mesmo lugar que as professoras. Um
lugar de igualdade em que os saberes de todos sdo importantes e merecem ser ouvidos,uma
relagdo de respeito pelos conhecimentos do outro. O olhar para o sujeito é sustentado por
Almeida (2001) quando defende que as relagdes interpessoais adotem: “Uma abordagem
centrada na pessoa (no professor, no aluno, no funcionario — enfim, no outro com quem me
relaciono).” (ALMEIDA, 2001, p. 76)
A diretora Maria demonstra respeito pelo tempo de aprendizagem das professoras

quando traz o termo “caravana” de Celso Vasconcellos:

Celso Vasconcellos fala da caravana e eu gosto muito disso. Todo mundo esta
andando e esta todo mundo no seu momento, tem uns na frente, uns atras, mas
esta todo mundo nesse processo junto. (Diretora Maria, escola A)

Entendimento que traduz um dos aspectos dos ciclos de formacgdo, que é adequar o
ensino de acordo com o tempo das pessoas. Entendimento que também esta no relato da

diretora Tereza:

Uma coisa que esta ficando forte é que quando vocé esta falando em rede e que
cada um estad num tempo. (Diretora Tereza, escola B)

A diretora Tereza relata também a importancia de fazer a formacdo na escola:

Porque [na escola] vocé tem alguém que esta pesquisando, tem uma teoria, ou é
um professor de uma universidade, essas coisas, mas vocé ndo tem ele numa
palestra como acontece na Secretaria ou no Adamastor®® com duzentas pessoas.
Entéo, vocé tem essa roda de conversa proxima. E muito melhor trazé-los para
essa conversa com as nossas necessidades da escola em si. (Diretora Tereza,
escola B)

Tereza no seu relato traz a abordagem de formacéo centrada na escola, em que a
teoria € discutida a partir das necessidades das professoras, colocando a professora em
outro papel, um papel de sujeito ativo e ndo de expectador. Seu relato ilustra umas das

24 . .,
Espaco destinado a eventos e cursos no municipio.
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caracteristicas da formagdo centrada na escola defendida por Imbernon (2011): “O
professor é sujeito e ndo objeto da formacdo (...) criacdo de atitudes de valorizagdo e
respeito, presenca de um curriculo de formacéo articulado em torno das necessidades e
aspiracdes dos participantes.” (IMBERNON, 2011, p. 87)

Tereza conta como organiza as trés HA da escola:

A gente tem garantido a formacdo em hora-atividade principalmente. Entdo, no
comeco a gente ja coloca para eles. Entdo de segunda-feira a coordenadora, a
gente acaba fazendo muito junto. O que a gente percebe que precisa melhorar na
préatica faz a formacdo em hora-atividade. De terca nds temos um espaco de
troca, s6 que assim passa uma listinha e eles tém que trazer uma pratica que eles
acham importante e ai um ensina o outro a fazer uma atividade e depois se
desdobram. E de sexta-feira naquela hora- atividade, que ficou ampliada, que
falei que era o Unico que na escola democratica ndo ia ter escolha (risos), que era
justamente na escola democratica estudar outras escolas democraticas, 0s
processos, 0s ciclos. Entdo, tudo que envolve a mudanga da escola a gente estuda
com os professores na sexta-feira. O grupo é menor, mas a gente tem estudado
de sexta-feira. (Diretora Tereza, escola B)
A diretora Tereza se preocupa em discutir as questdes da escola e ampliar o estudo.
Porém, apesar de elas discutirem aspectos da escola e trazerem temas de acordo com o seu
projeto, o relato sugere que os temas de discussdo e estudo partem das escolhas das

gestoras. A diretora Tereza incentiva o estudo em cursos:
A gente sempre incentiva que eles participem das formacGes da
Secretaria, que € importante, eu falo que tudo que eu aprendi foi na
Secretaria, ndo fiz outro curso fora, nenhum, a Secretaria te da base

para isso. Vocé tem que se achar 14, mas tem la. (Diretora Tereza,
escola B)

Tereza relata que a SME oferece cursos que contribuem nos seus estudos e

incentiva que as professoras participem dos mesmos.

5.4.3 Registro

Outro aspecto do estudo das professoras foi o registro das agdes docentes. André
(2012) explica que o registro € um meio de articular o ensino e a pesquisa em diferentes
momentos do desenvolvimento profissional das professoras. Dentro dessa Otica, Reali e
Reyes (2009) corroboram dizendo que, ao escrever sobre o vivido, é possivel encontrar
novos elementos, obstaculos ocultos e solugdes para os problemas. As autoras reforcam
que as escritas “nos auxiliam ‘traduzir’ nosso conhecimento por meio das nossas palavras
(...) Podemos analisar os processos envolvidos na compreensdo de diversos conceitos e
também aprender novos conhecimentos.” (REALI e REYES, 2009, p.43)
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A diretora da escola A incentiva os professores a registrarem seus trabalhos, pois

ele ainda é um desafio a ser superado.

A gente sabe a dindmica dos professores. Talvez eles vao para outros lugares.
Mas, e essa histdria que ficou aqui? Como a gente vai registrar, né? O registro é
para quem vem depois da gente. Como € que essa pessoa vai continuar isso?
Porque isso ndo é propriedade nossa, desses sujeitos que estdo vivendo isso. E
propriedade para quem vem depois. Eu tenho cobrado e ai eu falo a palavra
“cobrado” nesse sentido, porque todas as vezes que a gente se retine eu toco no
mesmo assunto. Entdo, eu tenho buscado estratégias pra poder incentiva-los a
isso. (Diretora Maria, escola A)

Maria entende que o registro pode dar continuidade ao trabalho, uma vez que as

proximas professoras da escola podem se apropriar dos empreendimentos realizados.

Assim como relatam Reali e Reyes: “[as escritas] podem funcionar como ferramenta de

aprendizagem tanto para nés mesmos como para outros professores.” (REALI e REYES,

2009, p. 43)

A diretora reconhece a importancia do registro e explica como a escrita deveria ser

composta:

Sobre as nossas experiéncias, inclusive o que ndo deu certo. A respeito daquilo
que foi conflitante, o que ndo acordamos nas nossas reunides. Eu acho que até
falar sobre isso, aquilo que ninguém quer contar numa publicagdo. (risos) Eu
brinco com eles. Eu acho que até isso a gente tem que contar. As discussdes da
hora-atividade, o que foi muito produtivo e o que ndo foi, os conflitos, o que
produziu os conflitos, o que produziu muito, o que foi contrario. Entdo, eu acho
que é esse movimento de contar nossa experiéncia. Eu ndo diria prepotentemente
como uma experiéncia, porque a gente ainda esta fazendo, a gente ndo chegou no
fim, ndo sei nem se existe fim pra isso, mas contar como tem sido essa
caminhada. Entdo, mais ali do que ser um educador que vai mostrar um novo
jeito, ndo... ndo isso. Mas, a gente, enquanto educador, quer mostrar 0 nosso dia
a dia. Contar um pouco sobre isso. Entdo, eu acho que a gente precisa registrar.
A gente, também, precisa avancar nessa questdo dos registros. A gente tem que
potencializar isso. A gente tem... Ai eu t0 inventando uma palavra... A gente
precisa se “ferramentar” mais. A gente precisa de mais ferramentas pra produzir
um registro melhor. A gente ainda ndo tem dado conta ndo. (Diretora Maria,
escola A)

O depoimento da diretora Maria mostra um entendimento de que o registro vai

além da descricéo e socializacdo dos resultados, é importante que o registro revele todo o

processo. O entendimento da diretora Maria vai ao encontro da explicacdo de Reali e

Reyes sobre o contetdo das escritas, “Ao contarmos historias, é possivel revelar nossas

reflexdes e discussdes docentes, as dificuldades encontradas, as estratégias que elaboramos

para supera-las e os resultados das aprendizagens de nossos alunos’’. (REALI e REYES,

2009, p.43)
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As professoras relatam que encontram dificuldades para registrar. Os registros

possuem um carater avaliativo da aprendizagem dos alunos e descritivo das aulas.

O registro que eu faco é s6 dos momentos, 0 que a gente esta trabalhando
naquela semana, e registro de avaliagdo do aluno (Professora Beatriz, escola A)

Eu tenho um caderno, onde eu escrevo os alunos que estdo com dificuldade e
quais sdo as dificuldades, e quais sdo as estratégias que eu posso estar
trabalhando com aquele aluno. (...) Por exemplo, alguns alunos que eu detecto
que tém problemas na matematica, eu percebo qual é a dificuldade, onde é que
esta errando, e ai eu anoto na folha. (Professor Gabriel, escola A)

Beatriz e Gabriel fazem anotac6es que correspondem a uma avaliacdo continua da

aprendizagem dos educandos, enquanto o depoimento de Matheus revela que ele faz

registros apenas que dizem respeito ao ocorrido nas aulas:

Meu registro sdo basicamente fotos e relatos. Entdo, assim eu anoto o que foi
feito, tiro bastante foto; publico no grupo do face. A gente tem um grupo dos
alunos no facebook. Eles entram 14, compartilnam as fotos que eles tém, a gente
tem o direito de imagem direitinho que a gente recolhe no comeco do ano. E
basicamente isso. Relatos e fotos. (Professor Matheus, escola B)

Matheus consegue fazer um registro compartilhado, por meio da rede social os

alunos também conseguem registrar. Os trés professores ndo demostraram um relato sobre

o0 proprio fazer docente.

Ainda nos registros avaliativos, Viviane conta que gostaria de ter um olhar mais

individualizado para os alunos, mas nao consegue por conta do alto nimero de criancas.

Eu tenho grande dificuldade de organizar. Registrar até que eu consigo. Eu faco
uma autoavaliacdo constante com eles. Nessas autoavaliacfes eu escrevo as
perguntas. Eu vou captando aquilo que sai, as vezes eu pego para que eles
registrem fotografias, videos. Eu s6 ndo consigo organizar tudo isso. E muito
dificil, porque s&o muitas turmas. Eu tenho 25 turmas. E uma diferente da outra.
Mas, louco disso tudo é trabalhar o projeto. Entdo, é muito dificil. Até hoje ndo
consegui um meio de organizar as coisas, de documenta-lo. Eu tenho, mas é
muito solto. Eu ndo consigo estabelecer. Talvez seja um aspecto que eu preciso
melhorar, mas eu ndo consigo. (Professor Viviane, escola B)

Sofia também encontra a mesma dificuldade de Viviane, ela ndo consegue fazer um

registro avaliativo especifico de todos os alunos porque ndo consegue se lembrar de todos

eles. Sofia acrescenta que gostaria de fazer um registro reflexivo, mas ndo consegue devido

a0 tempo escasso.

Faco, todo final de semestre a gente preenche um registro simples, especifico de
cada aluno, mas as vezes vocé ndo lembra de todos os alunos. Entdo, eu fago
sim, ndo sempre, mas registro de aula dada, de conteldo, de aluno que
participou, € uma forma de avaliacdo. Agora, de reflexdo mesmo, vou ser
sincera, ja fiz, mas, hoje em dia, estou deixando a desejar, € muita correria.
(Professora Sofia, escola A)
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Sobre essas dificuldades que as professoras encontram, André nomeia como
condi¢cGes minimas para a realizacdo de investigacdo na escola. A autora explica que nem
sempre a professora consegue realizar uma pesquisa académica que produz conhecimentos
“baseados em coleta e analise de dados, de forma sistematica e rigorosa (...) tendo para isso
que dispor de tempo, de material e de espaco.” (ANDRE, 2012, p.59) Isso porque o
trabalho em sala de aula demanda muitas tarefas, mas isso ndo impossibilita que a
professora tenha atitudes investigativas sobre o seu trabalho. O que impossibilita sdo as
condicdes para essa realizacdo, assim como é possivel perceber nos relatos das professoras
que o tempo ndo ¢ suficiente e falta uma sistematizagcdo adequada para o registro: “Entdo, é
muito dificil. Até hoje ndo consegui um meio de organizar as coisas, de documenté-lo. Eu
tenho, mas é muito solto.” (Professora Viviane, escola B), “Agora, de reflexdo mesmo, vou
ser sincera, ja fiz, mas, hoje em dia, estou deixando a desejar, € muita correria.”

(Professora Sofia, escola A)

André (2012) lembra que uma das condicGes € a disposicdo e o desejo de

questionar, essa condicdo esta presente no relato de Soéfia:

Gostaria de formar um portfélio, o que é trabalhado em sala, pegar alguns
trabalhos deles e fotografar, registrar, escrever comentarios deles mesmos sobre
a aula, mas nunca sobra tempo, porque a gente tem que amarrar a aula até aquele
mesmo periodo. Entdo, assim, para pegar e pedir para eles escreverem fica
dificil, porque alguns tém muita dificuldade e demoram muito tempo para
escrever, entdo a gente acaba passando o conteldo que precisa ser dado.
(Professora Sofia, escola A)

A professora afirma que gostaria de fazer um registro mais intenso e reflexivo. O
relato mostra que ela chegou a pensar em um registro compartilhado com os alunos, em
que eles também pudessem escrever sobre a aula, sobre o que foi aprendido, porém,
mesmo um registro compartilhado demandaria um tempo que ela ndo tem por conta do

desenvolvimento dos contetidos da aula que envolvem o periodo inteiro de aula.

5.5 Contribuic¢des do projeto para as professoras

As professoras trazem como contribuicdes a satisfagdo e o bem-estar possibilitados
pelo trabalho na escola. A professora Sofia, ao pensar nas contribuicGes do projeto para o
seu desenvolvimento profissional, lembra do inicio da sua carreira para dizer que o projeto

ajudou a mudar sua prética.

Prazer, totalmente. Realizagdo profissional. Eu me sinto muito privilegiada, em
tdo pouco tempo lecionando. No comecgo da carreira eu pensava: “E isso
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educacdo?”, e ai eu mudei muito com esse projeto. Eu como professora, mudei

bastante. (Professora Séfia, escola A)
No relato é possivel observar que essa mudanca possibilita que a professora sinta-se
realizada. Ela ressalta o sentimento de prazer com a profissdo, 0 mesmo sentimento que

aparece no depoimento da professora Fabia.

Bom, esse ano foi a primeira vez que eu ndo tive nenhum problema de salde,
ndo senti aquele desejo de ndo estar na escola. E olha que esse ano eu ainda estou
fazendo o mestrado, é corrido, é super dificil, e ndo fiquei doente nenhuma vez.
(Professora Fabia, escola B)
A professora relata que, desde o inicio da sua carreira, foi a primeira vez que o
trabalho ndo provocou nenhum problema de saude. O relato de Féabia sugere que ela sentiu-

se bem trabalhando na escola, mesmo com muitos compromissos.

O professor Gabriel também evidencia um bem-estar possibilitado pelo projeto
quando explica que o trabalho promoveu alegria e felicidade.

O projeto me alegra muito, me deixa muito feliz, porque, como profissional, me
deixa muito valorizado, e eu sinto que aqui eu exerco a minha profissdo de
professor mesmo. (Professor Gabriel, escola A)

O professor ressalta o sentimento de valorizacéo profissional e diz que consegue ser

professor nessa escola.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho buscou analisar as mudancas da pratica docente a partir da vivéncia
de um projeto novo na escola. Os dados obtidos e analisados a luz da revisdo bibliogréfica
permitiu constatar que os projetos das duas escolas investigadas trouxeram contribuices
para 0s educandos e para as professoras. Ficou evidenciado que essas contribuicfes
permearam os dois projetos, tanto os que envolviam os educandos criangcas como 0S
educandos adultos.

Verificou-se, nas duas escolas, o que refere-se as dificuldades de aprendizagem dos
educandos, segundo as participantes da pesquisa, foram amenizadas em razdo do interesse
e entusiasmo dos alunos possibilitados pelas novas praticas de ensino.

O projeto exigiu que as professoras olhassem primeiramente para os educandos,
porque as aulas deveriam acontecer a partir do centro de interesse deles. 1sso tornou
necessario que alguns aspectos do trabalho delas fossem repensados, como: o
planejamento, a continuidade das aulas, a avaliacdo e as metodologias. Isso quer dizer, que
com a demanda do projeto, as estratégias de ensino ndo ficam mais em primeiro lugar, elas
sdo pensadas apos o levantamento de potencialidades e necessidades dos alunos.

Os projetos das duas escolas possibilitaram, também, um novo olhar para os
educandos. As professoras, ao praticarem uma nova estratégia de ensino, promovem
melhorias na aprendizagem dos alunos. Com essa constatacdo, as professoras passam a
acreditar que o aluno tem autonomia para aprender sem uma assessoria docente proxima e
continua, porque elas perceberam que os educandos conseguem estudar nesse novo
formato apresentando avangos na aprendizagem cognitiva e relacional.

Os relatos sugeriram que a promocdo da mudanga na pratica da professora ndo é
somente uma pesquisa ou um estudo. Foi possivel constatar que a construgdo de um
ambiente acolhedor, em que as professoras se sintam a vontade para desempenhar suas
atribuicGes e seus desejos pedagdgicos, apresenta-se como possibilidade para que o projeto
na escola dé certo.

Um ambiente de relagdes respeitosas e de confianga permite maior autonomia no
que se refere ao trabalho das professoras em razdo de um espaco de estudo, de trocas, de
acertos e erros.

Um aspecto bastante evidenciado é a confianca no trabalho do professor, uma

confianca advinda das professoras parceiras, das gestoras e dos profissionais da SME. Uma
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confiangca que possibilitou as professoras a desenvolverem as atribuicbes que lhes
pertencem, como aquelas que foram retratadas nos depoimentos: trazer movimento para as
aulas, planejar uma aula baseada na concepcéo triangular de arte e alfabetizar.

Ainda no campo da confianca, foi identificado o prezar pelo trabalho docente. As
professoras sentiram seus trabalhos valorizados e com isso permaneceu e fortaleceu a
vontade para continuar pensando nas estratégias de ensino.

A analise dos dados evidencia que o projeto possibilitou as professoras a
trabalharem desempenhando as atribui¢cbes que ja lhes pertencia e também possibilitou
novas aprendizagens, que podem ser consideradas como novas pertencas que foram
conquistadas no desenvolvimento do projeto.

Entdo, com o projeto, elas puderam exercer as atribuicdes que elas acreditam como
fundamentais na educacdo e puderam conquistar um novo significado para o planejamento,
a continuidade das aulas, a avaliacdo e as metodologias; e principalmente, um novo
significado para a concepcdo de educando, que antes era um aluno incapaz de aprender
sem a professora, e agora, é visto como um sujeito autbnomo, capaz de se relacionar e
aprender sozinho ou em grupo.

A colaboracdo entre os pares também foi um fator propulsor da mudanca, sendo
evidenciada antes e durante o projeto. Nos relatos, as professoras contam que ter um grupo
que estava disposto a trilhar um caminho novo proporcionou seguranca para que elas
pudessem entrar no projeto. Com o projeto em andamento, demonstram a importancia da
colaboracdo para o trabalho, quando explicam que discutiam e estudavam em duplas ou
grupos as questdes de aprendizagem e de ensino do projeto. As professoras relatam
também que passaram a se relacionar melhor com as gestoras e com os alunos, vivendo
uma relacdo mais horizontal.

Um aspecto relacionado ao envolvimento e a participacdo dos sujeitos entrevistados
no desenvolvimento do projeto é que independente de onde vem a ideia para a realizacéo
do novo projeto, seja por uma professora ou por uma gestora, a participacdo dos sujeitos
foi ativa e revelou envolvimento de todos 0s sujeitos da pesquisa.

O querer fazer diferente em suas praticas foi identificado por todos os sujeitos
entrevistados, o que os diferencia, entretanto, sdo as motivagdes. Uns inspirados por
experiéncias positivas e outros por negativas. Apesar de nao saberem como trabalhar no
novo projeto da escola, as professoras se arriscam e tentam. Isso significa que se envolver

em um projeto novo na escola, mesmo com sentimentos de inseguranca e receio nos
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desdobramentos do projeto, faz com que as professoras sintam que é necessario arriscar e,
consequentemente, tentam. E, ao tentar, repensam aspectos da sua pratica.

Isso revela que o processo de implementacdo de um projeto novo na escola envolve
esses sentimentos. O sucesso de um projeto depende de como as professoras se sentem,
como elas se veem.

Os relatos mostram que as professoras se preocupam em refletir sobre a prética
buscando conhecer outras experiéncias, aproximando-se de teorias e refletindo sobre suas
préprias acBes, porém uma rotina de estudos mais aprofundados néo fica tdo evidente.

As duas escolas caminham em buscam da criticidade, mesmo no contexto do
cotidiano que traz tantas demandas e com espaco e tempo minimos para uma reflexdo mais
critica.

Os projetos das duas escolas possibilitaram prazer e bem-estar para as professoras.
Apesar de as condicdes de trabalho serem as mesmas, ou seja, piso salarial de baixo valor,
namero alto de alunos por sala e recursos escassos, as professoras relataram um sentimento
de felicidade em trabalhar na escola.

Sentiram-se respeitadas e valorizadas pelos trabalhos realizados, ndo sentiram-se
sozinhas no enfrentamento dos desafios e observaram que é possivel colher bons
resultados na aprendizagem dos alunos desenvolvendo uma educagdo que foca no
protagonismo discente. E isso tudo fez com que elas ndo tivessem problemas de salde e
fossem trabalhar com prazer e com vontade de fazer melhor.

Para finalizar esta pesquisa, pode-se indicar que dois aspectos foram recorrentes
nos projetos desenvolvidos. O primeiro é a colaboragdo, o sentido de colaboracdo entre as
professoras. O segundo é a autonomia docente baseada na confianca do trabalho e desejos
pedagdgicos das professoras. Esses dois aspectos merecem um aprofundamento maior em
novas pesquisas. Entende-se também que esses dois aspectos podem ser nucleares em
processos de formacao e qualificacdo das professoras.

Outro apontamento para futuras pesquisas é aprofundar o conhecimento nos
motivos que levam algumas professoras a se envolverem de formas diferentes nos projetos,
isso porgue algumas se envolvem mais intensamente que as outras.

O presente estudo evidencia a importancia do lugar e papel que as professoras
ocupam e desempenham nos projetos das escolas. Trabalhar em um lugar de relacGes
respeitosas as identidades docentes, necessidades e desejos; ocupar um papel de sujeito
que tem saberes para compartilhar e saberes para aprender; séo condigdes fundantes para

refletir sobre a propria préatica e realizar um projeto exitoso.
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Por mais dificil que seja pensar e executar politicas publicas que atendam um
grande nimero de professoras, € necessario e urgente oferecer as professoras um lugar
central e um papel ativo na escola e nas formacdes. As professoras precisam ser sujeitas da
formacéo e das politicas educacionais. Novamente, Almeida contribui com a discusséo,
ressaltando que é preciso confiar ¢ prezar pelo trabalho docente, “independentemente de
suas condi¢des existenciais, intelectuais, sociais, psicologicas.” (ALMEIDA, 2001, p.76)

Este trabalho possibilitou para a pesquisadora um novo olhar a respeito do estudo
das professoras e sobre o envolvimento docente em novos projetos. Esta pesquisa também
proporcionou uma postura investigativa, com mais rigor, alimentando ainda mais a alegria

de fazer descobertas.
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APENDICE 1 - Roteiro de entrevistas com as diretoras

Roteiro de entrevistas com as diretoras

Idade

Formacéo

Tempo de docéncia

Tempo de docéncia na escola atual

1. Como o projeto se iniciou na escola?

2. Quais beneficios o projeto traz para vocé, para os professores e para 0s alunos?

3. Quais sdo os desafios para o projeto?
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APENDICE 2 - Roteiro de entrevistas com as professoras

Roteiro de entrevistas com as professoras

Idade

Formacéo

Tempo de docéncia

Tempo de docéncia na escola atual

O que te fez aderir ao projeto? Conte um pouco como foi sua adeséo.

Qual foi o maior desafio que vocé teve dentro do projeto? Como vocé tem

solucionado esse desafio?

Vocé identifica alguma estratégia ou procedimento de ensino que vocé mudou a

partir do projeto? Qual?
Qual foi sua aprendizagem mais significativa?
Onde vocé buscou apoio e ajuda para desenvolver suas agdes no projeto?

Como vocé tem trabalhado com outro professor para discutir as questfes da sua

sala de aula? Comente um pouco.

Vocé faz algum registro sobre o projeto ou sobre a sala de aula? Que tipo de

instrumento vocé utiliza? VVocé acha que é importante?

Vocé diria que 0 seu momento atual, na sua trajetéria pessoal e profissional,

contribui para sua participacao no projeto? Por qué?

O que voce traz da sua experiéncia profissional para o desenvolvimento do projeto?

10. Quais beneficios o projeto traz para vocé e para 0s alunos?
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APENDICE 3 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Thais Regina Cunha Ventura Fernandes Fontenele, professora de Educagdo Bésica,
RG 34.989.401-2, sob a orientagdo da Prof® Dr? Laurizete Ferragut Passos, esta realizando
um estudo denominado ‘’Possibilidades de reflexdo sobre a pratica docente em escolas
municipais de Guarulhos’ cujo objetivo é identificar e analisar o significado de uma
experiéncia formativa e colaborativa no interior da escola. Tal estudo € justificado pela
importancia do desenvolvimento profissional dos docentes para 0S avangos nas

aprendizagens dos alunos.

A pesquisa seré desenvolvida com uma diretora e trés professores de duas escolas.
Os instrumentos metodoldgicos serdo dois: entrevista semiestruturada com as diretoras e
professores e analise documental dos projetos politicos pedagdgicos e das publicaces das

escolas no boletim informativo da Secretaria Municipal de Educa¢do de Guarulhos.
K

Eu, , RG

n° declaro ter sido informado(a) e concordo em participar como

sujeito do projeto de pesquisa acima descrito. Fui alertado(a) de que, da pesquisa a se
realizar, posso esperar alguns beneficios, como discutir e refletir sobre o desenvolvimento

profissional docente.

Tenho ciéncia que minha participacéo é livre e espontanea, podendo interrompé-la
a qualquer momento que desejar e que as informacgdes obtidas ndo serdo identificadas
nominalmente, destinando-se exclusivamente, a realizacdo deste estudo. Também fui
informado(a) de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu consentimento

a qualquer momento, sem precisar justificar.

E garantido o livre acesso a todas as informacdes e esclarecimentos adicionais
sobre o0 estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e
depois da minha participagdo. Qualquer esclarecimento podera ser realizado entrando em
contato com a Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo no telefone 3670 8060 ou
com a pesquisadora Thais Regina Cunha Ventura Fernandes Fontenele no telefone 98487-
5783.

Assim, tendo sido orientado(a) quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
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compreendido a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor

econdmico, a receber ou a pagar, por minha participacao.

Guarulhos, de de 2015.

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

Nome e assinatura da pesquisadora responsavel

Thais Regina Cunha Ventura Fernandes Fontenele



